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EINLEITUNG 
 
 
Die Diskussion um Geschlechtsunterschiede von Schülern und Schülerin-
nen im schulischen Kontext ist eine weit verbreitete. Die Forschung in die-
sem Bereich richtet häufig die Aufmerksamkeit auf das Schulfach Mathema-
tik und versucht die Ursachen und Gründe dafür zu finden, warum Buben in 
dieser Domäne häufig besser abschneiden als Mädchen. Auch Ziegler und 
Schober (1999) setzten sich bereits in den 90iger Jahren mit diesem Thema 
auseinander und sahen einen wichtigen Einflussfaktor für die vorherrschen-
den Geschlechtsunterschiede in den Eltern. Sie überprüften dabei unter an-
derem Eltern- und Kindkognitionen für das Schulfach Mathematik in Bezug 
auf verschiedene Variablen, die Einfluss auf die Leistungen von Kindern 
haben können, sowie den Zusammenhang zwischen diesen Kognitionen.  
Das Themas ist auch 2012 von großer Bedeutung, da zum Beispiel die Er-
gebnisse der jüngsten PISA Studie aus dem Jahr 2009 (OECD, 2010) er-
neut Geschlechtsunterschieden aufweisen. Mathematik scheint immer noch 
eine „Bubendomäne“ zu sein wohingegen Mädchen wesentlich bessere Er-
gebnisse im Lesen erzielen.  
Vor diesem Hintergrund verfolgt diese Diplomarbeit unter anderem zwei 
zentrale Ziele: Während in der ersten Zielsetzung überprüft werden soll, ob 
sich die Ergebnisse von Ziegler und Schober aus dem Jahr 1999 dreizehn 
Jahre später replizieren lassen können, beschäftigt sich das zweite Ziel mit 
dem Vergleich der Eltern- und Kindkognitionen in den Schulfächern Mathe-
matik und Deutsch. Die Daten dafür entstammen aus einem Projekt der 
Universität Wien/ Fakultät für Psychologie, dem reflect-Projekt, das an 
Hauptschulen in ganz Österreich durchgeführt wurde. 
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Der Aufbau dieser Arbeit, beginnend mit allgemeinen Forschungsergebnis-
sen bezüglich Leistungsunterschieden von Schülern und Schülerinnen im 
schulischen Kontext (Kapitel I 1), die einen Einstieg in die Thematik erleich-
tern sollen, und einem Erklärungsansatz für Geschlechtsunterschiede (Kapi-
tel I 2), orientiert sich an den Themen die in der Studie von Ziegler und 
Schober (1999) zentral waren. Der Grund für die Wahl dieser Studie liegt in 
der Tatsache, dass in dieser Forschungsarbeit erstmalig der Zusammen-
hang von Eltern- und Kindkognitionen im deutschsprachigen Raum betrach-
tet  wurde. Den Beginn dieser Themenauswahl macht das Aspirationsni-
veau (Kapitel I 3), das sich mit einem willkürlich festgelegten Leistungslevel 
(z.B. Schulnote), das zu erreichen ist, beschäftigt. Kapitel I 4 befasst sich 
mit dem Fähigkeitsselbstkonzept, das das Wissen über eigene Fähigkeiten 
in einem speziellen Bereich umschreibt (Dickhäuser, 2006). Dabei wird ei-
nerseits auf Selbsteinschätzungen der Kinder eingegangen (Kapitel I 4.2) 
und andererseits werden die Einschätzungen der Eltern bezüglich der Fä-
higkeiten ihres Kindes erörtert (Kapitel I 4.3). Danach wird ein großes Kapi-
tel den Erfolgs- und Misserfolgsattributionen gewidmet (Kapitel I 5). Neben 
der Darstellung der zugrundeliegenden Theorie (Kapitel I 5.2), wird zuerst 
beschrieben auf welche Gründe Kinder ihren Erfolg bzw. Misserfolg zurück-
führen (Kapitel I 5.3). Anschließend wird der Frage nachgegangen, wie sich 
Eltern den Erfolg- bzw. Misserfolg ihrer Kinder erklären (Kapitel I 5.4) und 
mit welchen anderen Einflüssen diese elterlichen Ursachenerklärungen in 
Zusammenhang stehen. Im nächsten großen Kapitel werden geschlechts-
stereotype Einstellungen der Eltern behandelt (Kapitel I 6). Dabei wird zu-
erst versucht zu klären wie sich geschlechtsstereotype Einstellungen entwi-
ckeln (Kapitel I 6.2) und dann die Theorie des Stereotype Threats erläutert 
(Kapitel I 6.3). Der letzte Unterpunkt dieses Kapitels beschäftigt sich speziell 
mit den geschlechtsstereotypen Einstellungen der Eltern und deren Auswir-
kungen auf die Kinder (Kapitel I 6.4). Die geschlechtsstereotypen Einstel-
lungen finden deshalb Platz in der hier vorliegenden Arbeit, da bereits Zieg-
ler und Schober (1999) in ihrer Studie zeigen konnten, dass einige Kindkog-
nitionen (zum Beispiel das Fähigkeitsselbstkonzept), in Abhängigkeit von 
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der elterlichen geschlechtsstereotypen Einstellung, variieren können. Den 
Abschluss des Theorieteils bildet die Darstellung der Studie von Ziegler und 
Schober (1999) mit einem Überblick über die Fragestellungen, Ziele und 
methodische Durchführungen einerseits sowie einer Erörterung der Deside-
rate und anderer Replikationsgründe andererseits.  
Im Anschluss an den theoretischen Teil werden die Fragestellungen für die 
hier vorliegende Arbeit präsentiert (Kapitel II). Dabei wurden die Fragestel-
lungen von Ziegler und Schober (1999) entweder in gleicher Weise über-
nommen, modifiziert oder um das Schulfach Deutsch erweitert. Diese Erwei-
terung resultiert aus dem Grund heraus, da Ziegler und Schober (1999) in 
ihrer Studie den Zusammenhang von Eltern- und Kindkognitionen im Schul-
fach Mathematik überprüften und ein Vergleich zwischen diesen beiden 
Schulfächern von großem Interesse ist, da Mathematik als Bubenfach gilt 
und Deutsch als Mädchenfach. Darüber hinaus gibt es bezüglich des Schul-
faches Deutsch nur wenige Studien, wodurch eine Erforschung dieser Do-
mäne als offensichtlich erscheint, ein Umstand, auf welchen in mehreren 
Publikationen hingewiesen wird (zum Beispiel Finster, Schober Jöstl & 
Spiel, 2012). 
Kapitel III beschäftigt sich schlussendlich mit der Methode (Kapitel III 1) und 
den Ergebnisse der durchgeführten Studie. Dabei wird einführend das re-
flect-Projekt, aus dem die Daten stammen, vorgestellt (Kapitel III 1.1). Im 
Anschluss daran erfolgen die Beschreibungen der Stichprobe (Kapitel III 
1.2), der Erhebungsinstrumente (Kapitel III 1.3) und der Auswertungsverfah-
ren (Kapitel III 1.4). In Kapitel III 2 werden die Ergebnisse der Auswertun-
gen, die für die Beantwortung der Fragestellungen erforderlich sind, präsen-
tiert.  
Abschließend gibt der Diskussionsteil (Kapitel IV) eine kurze Zusammenfas-
sung des theoretischen Inhalts, um sich dann wesentlich auf den Vergleich 
der hier in der Studie ermittelten Ergebnisse und der aus der Studie von 
Ziegler und Schober (1999) zu konzentrieren. Dabei wird versucht Gemein-
samkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten, um einen möglichen Er-
 14    Einleitung 
 
kenntnisgewinn deutlich zu machen und Stärken und Schwächen der hier 
durchgeführten Studie aufzuzeigen.  
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I. THEORETISCHER TEIL 
 
 
1 Leistungsunterschiede von Buben und Mädchen im schuli-
schen Kontext 
 
Dass Schüler und Schülerinnen unterschiedliche Leistungen im selben Fach 
bringen, dürfte kaum jemanden überraschen. Auch Aussagen, wie „Mäd-
chen sind einfach in sprachlichen Fächern besser!“ oder „Buben liegt das 
Rechnen mehr als Mädchen!“, die die Leistungsunterschiede zwischen 
Schülern und Schülerinnen auf das unterschiedliche Geschlecht reduzieren, 
dürften für den Leser bzw. die Leserin nicht neu sein. Diese Unterschiede 
sind häufig Inhalt von bildungspsychologischen Forschungen. Speziell bei 
Leistungsvergleichen zwischen Schülern und Schülerinnen, ist das wohl 
anschaulichste und populärste Beispiel die PISA 1-Studie. PISA-Studien 
werden von fast allen OECD2-Mitgliedsstaaten seit dem Jahr 2000 im Ab-
stand von drei Jahren durchgeführt. Die Ergebnisse liefern einen internatio-
nalen Vergleich der Leistungen im Bereich der Lesekompetenzen, Mathe-
matik und Naturwissenschaften von Jugendlichen, die sich am Ende ihrer 
Pflichtschulzeit befinden. Betrachtet man die Ergebnisse der aktuellsten 
PISA-Studie so lässt sich zum wiederholten Male feststellen, dass Buben in 
Mathematik3 besser abschneiden als Mädchen (OECD, 2010). Diese Aus-
                                            
1 PISA = Programme for International Student Assessment (OECD, 2010, S. 3) 
2 OECD = Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 
3 Erklärung des Begriffs Mathematik nach PISA 2009: „Die Fähigkeit einer Person, Mathe-
matik in einer Vielzahl von Kontexten zu formulieren, anzuwenden und zu interpretieren. 
Sie umfasst mathematisches Denken sowie den Einsatz mathematischer Konzepte, Ver-
fahren, Fakten und Instrumente, um Phänomene zu beschreiben, zu erklären und vorher-
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sage trifft für 35 der 65 teilnehmenden Länder zu – inklusive Österreich – 
und manifestiert sich in dem Ergebnis, dass Buben in den Aufgaben durch-
schnittlich um 12 Punkte besser abschneiden als Mädchen (dieser Unter-
schied ist zudem statistisch signifikant; vgl. OECD, 2010, S. 146). In Öster-
reich ist der Unterschied sogar noch größer: Buben erreichten im Durch-
schnitt 506 Punkte und Mädchen 486 Punkte und schnitten somit über dem 
Durchschnitt besser ab als Mädchen (OECD, 2010, S. 240).  
Metaanalysen berichten ebenfalls über den Trend, dass Buben häufig bes-
sere Leistungen in Mathematik vorweisen als Mädchen (Hyde, Fennema & 
Lamon, 1990; Lindberg, Hyde, Petersen & Linn, 2010).  
Verlässt man die Ebene der allgemeinen Aussagen über mathematische 
Leistungen und betrachtet verschiedene Teilbereiche genauer, lassen sich 
auch Unterschiede zugunsten der Mädchen entdecken. So zeigen Mädchen 
beim Rechnen und beim Verstehen von mathematischen Konzepten besse-
re Leistungen während im Bereich des Problemlösens Buben die besseren 
Ergebnisse vorweisen können (Hyde et al., 1990). Eine sehr detaillierte und 
ausführliche Auflistung verschiedener mathematischer Teilbereiche (zum 
Beispiel Arithmetik, Geometrie), in Zusammenhang mit Geschlechtsunter-
schieden bei Schülern und Schülerinnen, liefern Walther und KollegInnen 
(2008). Sie kommen zum Schluss, dass Buben bessere Leistungen zeigen, 
wenn es darum geht, eigenständig Lösungen zu erarbeiten (zum Beispiel 
Modelle aufstellen, logisch schlussfolgerndes Denken u.a.). Handelt es sich 
aber um Aufgaben bei denen ein vorgegebener Rechenweg zur Lösung 
führt, sind Mädchen im Vorteil (Walther, Schwippert, Lankes & Stubbe, 
2008).  
Geschlechtsspezifische Unterschiede im Bereich der Mathematik sind aber 
nicht über die gesamte Schullaufbahn konstant. Während in den ersten Jah-
ren der Grundschule Mädchen noch bessere Leistungen beim Erlernen der 
Grundrechenfähigkeiten zeigen (Tiedemann & Faber, 1994), ändert sich der 
                                                                                                                          
zusagen. Sie hilft den Einzelnen dabei, die Rolle zu erkennen, die Mathematik in der Welt 
spielt, und die fundierten Urteile abzugeben und Entscheidungen zu treffen, die von kon-
struktiven, engagierten und reflektierenden Bürgern erwartet werden.“ (OECD, 2010, S. 29) 
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Unterschied in den mathematischen Leistungen in der Sekundarstufe zu-
gunsten der Buben (Hyde et al., 1990, Lindberg et al., 2010, Ziegler & 
Schober, 1996).  
 
Seit einigen Jahren wird eine Gegenüberstellung von mathematischen mit 
verbalen Kompetenzen in der Literatur vorgenommen. Diese Erweiterung 
resultiert vermutlich vorrangig aus dem Grund, da angenommen wird, dass 
mathematische Fähigkeiten eher einer Jungendomäne entsprechen und 
verbale Fähigkeiten mehr den Mädchen zugeschrieben werden können. 
Auffallend ist, dass Studien, die sich mit einer derartigen Gegenüberstellung 
beschäftigen, häufig nur Subbereiche der verbalen Fähigkeiten und nicht 
das Unterrichtsfach der Sprache (z.B. Deutsch im deutschsprachigen Raum 
oder Englisch im angloamerikanischen Raum) als Gegenpol zum Fach Ma-
thematik verwenden.  
Der Grund für die Wahl einzelner Subbereiche liegt möglicherweise in der 
Komplexität des Unterrichtsfaches einer Sprache. In Österreich zum Bei-
spiel setzt sich das Unterrichtsfach Deutsch, laut dem Lehrplan der Volks-
schulen (Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur, 2010a), aus 
folgenden Teilbereichen zusammen: 
• Sprechen 
• Lesen 
• Schreiben 
• Verfassen von Texten 
• Rechtschreiben 
• Sprachbetrachtung 
Die Lehrpläne höherer Schulstufen (Bundesministerium für Unterricht, Kunst 
und Kultur, 2010b, 2010c) beinhalten zusammengefasst das Ausbessern und 
Vertiefen dieser Teilbereiche (zum Beispiel Textverständnis, sprachlicher 
Ausdruck etc.). 
Am häufigsten werden in Studien die Lesekompetenzen den Mathematik-
kompetenzen gegenüber gestellt (z.B. Hergovich, Sirsch & Felinger, 2004; 
Räty, Vänska, Kasanen & Kärkkäinen, 2002; Stipek, 1984; Yee & Eccles, 
1988). So wurde auch in der vergangenen PISA-Studie über die Lesekompe-
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tenzen von Schülern und Schülerinnen berichtet. Der Begriff Lesekompetenz 
wird in PISA 2009 folgendermaßen erklärt: 
„Lesekompetenz beinhaltet neben dem Entschlüsseln und wört-
lichen Verständnis auch das Interpretieren und Reflektieren so-
wie die Fähigkeit, Lesen zur Erfüllung der eigenen Ziele im Le-
ben zu nutzen.“ (OECD, 2010, S. 24) 
 
Ganz allgemein und plakativ kann gesagt werden, dass 2009 in allen teil-
nehmenden OECD-Ländern die Mädchen im Bereich der Lesekompetenzen 
besser abschnitten als Buben, Österreich im Ländervergleich aber unter dem 
Durchschnitt lag (OECD, 2010). Unabhängig davon schnitten Mädchen in 
Österreich signifikant besser ab als Buben (Buben: 449 Punkte vs. Mädchen 
490: Punkte). Nicht nur PISA 2009 kam zu diesem Ergebnis, bereits 2004 
konnten Hergovich und KollegInnen anhand einer österreichischen Stichpro-
be von 428 Schülern und Schülerinnen der sechsten Schulstufe berichten, 
dass die Noten der Mädchen im Schulfach Deutsch statistisch signifikant 
besser waren als die der Buben.  
Schwippert, Bos und Lankes (2008) versuchten zu klären, wo diese Unter-
schiede liegen und überprüften, ob die besseren Leistungen der Mädchen im 
Leseverständnis auf die Art des Tests zurückzuführen sind. In der Tat wurden 
geringe Unterschiede bezüglich des Frageformats (multiple choice versus 
freie Antworten) und der Textgattung (literarische Texte versus Informations-
texte) gefunden. Die Überprüfung der Unterschiede im Bereich der Aufga-
benschwierigkeit ergab allerdings, dass Mädchen die leichteren Lesever-
ständnisaufgaben zwar sicherer lösen, Buben aber bei schwereren Aufgaben 
im Vorteil liegen (Schwippert et al., 2008).  
 
Es wurde nun ein kleiner Einblick über Geschlechtsunterschiede von Schü-
lern und Schülerinnen im schulischen Kontext gegeben. Grob verallgemei-
nernd und zusammenfassend kann die Schlussfolgerung gezogen werden, 
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dass Buben im Schulfach Mathematik und Mädchen im Schulfach Deutsch 
besser abschneiden. Nun stellt sich jedoch die Frage woher diese Ge-
schlechtsunterschiede kommen.  
Während einerseits davon ausgegangen wird, dass kognitive Geschlechtsun-
terschiede auf verschiedensten biologischen Faktoren basieren könnten, 
existiert andererseits die Annahme eines soziokulturellen Ursprungs dieser 
Unterschiede. 
Biologische Unterschiede, wie zum Beispiel die Größe oder das Gewicht des 
Gehirns, existieren zwar, können aber nicht als hinreichende Erklärung für 
Geschlechtsunterschiede herangezogen werden (Güntürkün, 2007; Haus-
mann, 2011). 
Hirnstein und Hausmann (2010) kommen in ihrem Buchbeitrag zu kognitiven 
Geschlechtsunterschieden zum Schluss, dass biologische Faktoren zwar ei-
nen Einfluss auf kognitive Leistungen haben können, aber vor allem soziale 
Faktoren eine bedeutendere Rolle bei der Entstehung von Geschlechtsunter-
schieden spielen. Auch zahlreiche andere Autoren und Autorinnen teilen die-
se Ansicht (z.B. Dresel, Schober & Ziegler, 2007; Eccles (Parsons) et al., 
1983; Ziegler, Broome & Heller, 1999; Ziegler & Schober, 1999; u.v.m.), wes-
halb im nächsten Kapitel der Einfluss von soziokulturellen Faktoren, insbe-
sondere die Rolle der Eltern, erörtert wird. 
 
 
2 Soziokulturelle Faktoren als Erklärungsansatz für Ge-
schlechtsunterschiede bei Kindern 
 
Unter dem Wort soziokulturell versteht man ganz allgemein Faktoren, die 
„das soziale Gefüge und die Kultur (einer Gruppe, Schicht, Gesellschaft) be-
treffen“ (Wahrig-Burfeind, 2004, S. 911). Bei Schülern und Schülerinnen zäh-
len dazu Gleichaltrige (sog. „Peers“), Lehrer und Lehrerinnen und vor allem 
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Eltern. Diese spielen eine wesentliche Rolle im Prozess der geschlechtsspe-
zifischen Sozialisation ihrer Kinder. Eccles-Parsons, Adler und Kaczala 
(1982a) betonen einerseits die Rolle der Eltern als Vorbilder und andererseits 
die Rolle der Eltern als Erwartungsträger.  
Werden Eltern in der Rolle als Vorbilder gesehen, so liefert die Theorie des 
Beobachtungslernens von Bandura (1976) einen Erklärungsansatz. Kinder 
beobachten und imitieren Handlungen, Verhaltensweisen etc. von ihren El-
tern bereits ab neun Monaten (Oerter & Montada, 2002). In weiterer Folge 
werden auch verbal vermittelte Informationen wie zum Beispiel Weltanschau-
ungen oder Einstellungen zu unterschiedlichen Themen anfangs imitiert und 
mit der Zeit vom Kind adaptiert. Demnach ist es nicht verwunderlich, dass in 
der Forschung ein Interesse darin besteht über Zusammenhänge und Unter-
schiede der Kognitionen von Eltern und Kindern zu berichten (z.B. Ziegler & 
Schober, 1999). 
Die Rolle der Eltern als Erwartungsträger ist, laut Eccles-Parsons und Kolle-
gInnen (1982a) so zu verstehen, dass Eltern sich spezifische Erwartungen 
über mögliche Leistungen ihrer Kinder vorstellen und diese indirekt und/oder 
direkt ihrem Kind übermitteln. Diese Erwartungen beinhalten die eigene Mei-
nung der Eltern über die Fähigkeiten des Kindes, die Schwierigkeit der Auf-
gabe und die Wichtigkeit der Aufgabe. Der Grund, weshalb Eltern Erwar-
tungsträger für kognitive Geschlechtsunterschiede sein können, zeigen Er-
gebnisse von Studien, in denen Mädchen und Buben zwar gleiche Leistun-
gen, zum Beispiel in Mathematik, erbrachten, die Eltern aber Buben durch-
gehend besser einschätzten als Mädchen (z.B. Eccles-Parsons et al., 
1982a). 
Bereits in den Achtzigerjahren sahen Eccles (Parsons) und KollegInnen 
(1983) die Wichtigkeit der Sozialisationseinflüsse und entwickelten ein Modell 
zur Vorhersage von Leistungshandeln. Dieses Modell (Abb. 1) fand in zahl-
reichen Publikationen große Zustimmung und wurde häufig als theoretische 
Grundlage verwendet oder zumindest als Erklärungsansatz für ein Zusam-
menspiel von unterschiedlichen Einflüssen zitiert (z.B. Dresel, Heller, Scho-
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ber & Ziegler, 2001; Dresel et al., 2007; Hyde et al., 1990; Jacobs, 1991; 
Rustemeyer & Fischer, 2007; Schober, Dresel & Ziegler, 2007). 
 
Abbildung 1: Modell zur Vorhersage von Leistungshandeln (Eccles (Parsons) et al., 1983, 
S.80) 
 
Das Zentrale an diesem Modell ist die Unterteilung in Erfolgs- und Wertkom-
ponenten (Eccles (Parsons), 1983; Wigfield & Eccles, 2002). Wie Abbildung 1 
darstellt, haben unterschiedliche Komponenten Einfluss darauf, wie hoch der 
Wert der Aufgabe ist (Wertkomponente) bzw. wie hoch die Erfolgserwartung 
(Erfolgskomponente) ist. Ein Zusammenspiel beider Komponenten beein-
flusst das daraus resultierende Handeln. Vereinfachend kann man davon 
ausgehen, dass eine hohe Erfolgserwartung und ein hoher Wert für das er-
wünschte Ergebnis Prädiktoren für ein positives Leistungshandeln sind. 
Herausragend ist dabei die Einbettung der Rolle der Sozialisationseinflüsse. 
In weiterer Folge entwickelte Eccles (1993) ein Modell (Abb. 2), das sich aus-
schließlich mit den elterlichen Einflüssen auf die kindlichen Leistungen be-
schäftigt. Dieses Modell soll der hier vorliegenden Arbeit den theoretischen 
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Rahmen geben und wird deshalb im nachfolgenden Kapitel ausführlicher be-
schrieben. 
 
 
Das Modell der elterlichen Einflüsse 
Im Modell von Eccles (1993) wird ein sehr differenzierter und ausführlicher 
Überblick über mögliche Elternvariablen dargestellt, die sich auf die Selbst-
wahrnehmungen, Werte und Verhaltensweisen des Kindes auswirken.  
 
 
Abbildung 2: vereinfachte Darstellung des Modells der elterlichen Einflüsse auf die kindli-
chen Leistungen (nach Eccles, 2007, S. 668) 
 
Ausgehend von kulturellen Variablen (Abb. 2, Gruppe A1), welche unter an-
derem  Verhaltensstandards, Werte, Weltanschauung und Erklärungssyste-
me sowie verfügbare Rollenmodelle subsummieren, und demografischen 
Variablen (Abb. 2, Gruppe A2), zu denen neben dem Bildungsstand der El-
tern auch Einkommen, Beruf, Anzahl der Kinder, Geschlecht und Alter zäh-
len, zeigt sich, dass diese Variablen unter anderem Einfluss auf die generel-
len Meinungen der Eltern (Abb. 2, Gruppe C) (wie zum Beispiel Geschlechts-
stereotype) ausüben. Diese beeinflussen wiederum kindspezifische Meinun-
gen der Eltern (Abb. 2, Gruppe D). Unter kindspezifische Meinungen fallen 
zum Beispiel Erwartungen bezüglich der kindlichen Leistungen, Wahrneh-
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mung der Fähigkeiten des Kindes und Wahrnehmung der kindlichen Interes-
sen. Folgt man den Pfeilen weiter, so lässt sich erkennen, dass die kulturel-
len und demografischen Variablen, die generellen Meinungen der Eltern und 
die kindspezifischen Meinungen der Eltern sich auf die Verhaltensweisen der 
Eltern auswirken (Abb. 2, Gruppen E, F, G). Während Gruppe E (familiäres, 
sozioemotionales Klima und Erziehungsstil) und Gruppe F (Vorbildverhalten 
der Eltern) recht eindeutig zu verstehen sind, gibt es bei den elterlichen akti-
vitätsbezogenen Verhaltensweisen zahlreiche Unterpunkte. Darunter fallen 
unter anderem elterliche Lehrstrategien, elterliche Förderung von unter-
schiedlichen kindspezifischen Aktivitäten, Übermittlung spezifischer Werte 
der Eltern, elterliche Bereitstellung von unterschiedlichen Materialien (Werk-
zeug, Spielzeug u.a.) um unterschiedliche kindliche Fähigkeiten zu erlernen 
sowie die elterliche emotionale Einfärbung dieser und anderer gezeigter Ver-
haltensweisen.  
Summa summarum münden alle hier vorgestellten Elternvariablen direkt oder 
zumindest indirekt in kindliche Outcomes (Abb. 2, Gruppe H). Darunter zählt 
Eccles (1993) das Fähigkeitsselbstkonzept, die subjektiven Aufgabenwerte, 
kurz- und langfristige Ziele, Aktivitätenauswahl und Engagement sowie den 
Erfolg.  
Obwohl sich das Modell (siehe Abb. 2) mit den Einflüssen der Eltern auf die 
kindlichen Leistungen beschäftigt, können die Charakteristiken der Kinder 
nicht außer Acht gelassen werden (vgl. Gruppe B), da sich diese einerseits 
auf die kindspezifischen Meinungen der Eltern (Gruppe D) und Verhaltens-
weisen der Eltern (Gruppen E, F, G) auswirken sowie direkt auf eigene kindli-
chen Outcomes (Gruppe H). Diese Gruppe (B) beinhaltet Variablen wie das 
Geschlecht und Alter des Kindes, das vergangene Verhalten, die Fähigkeiten 
und das Temperament, die Geburtsreihenfolge (bei Kindern mit Geschwis-
tern) sowie die Interessens- und Fähigkeitsselbstkonzepte.  
Obwohl für einige Zusammenhänge der Gruppen bereits bestätigende Er-
gebnisse vorliegen (für einen Überblick siehe Eccles, 2007), muss bedacht 
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werden, dass es sich bei diesem Modell bisher nur um Annahmen über Prä-
diktoren handelt.  
 
Beide hier vorgestellten Modelle von Eccles (1993) und Eccles (Parsons) und 
KollegInnen (1983) befassen sich schlussendlich mit den Einflüssen, die sich 
auf das kindliche Leistungsverhalten auswirken. Betrachtet man die Modelle, 
so könnte man unzählige Zusammenhänge überprüfen. Abgeleitet aus dem 
Modell der elterlichen Einflüsse befasst sich die hier vorliegende Arbeit spe-
ziell mit drei Variablen die sich in die Gruppe D einordnen lassen und die an-
schließenden Kapitel bilden:  
1. Aspirationsniveau 
2. Fähigkeitseinschätzungen 
3. Attributionen 
Nachdem die kindspezifischen Meinungen der Eltern, laut diesem Modell von 
Eccles (2007), von den Charakteristiken des Kindes (Gruppe B) beeinflusst 
werden, sollen diese pro Variable zusätzlich dargestellt werden.  
Weiters werden die Auswirkungen geschlechtsstereotyper Einstellungen der 
Eltern, die unter die Gruppen der generellen Meinungen der Eltern fallen 
(Gruppe C), diskutiert.  
Die Auswahl dieser Bereiche hat auf der einen Seite damit zu tun, dass ein 
Überprüfen aller Zusammenhänge den Rahmen sprengen würde und auf der 
anderen Seite, dass es sich bei dieser Arbeit in erster Linie um eine Replika-
tionsstudie handelt, die sich mit diesen Bereichen auseinandersetzte.  
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3 Aspirationsniveau 
 
Sucht man im Fremdwörterbuch nach der Begriffsdefinition für das Wort Aspi-
ration findet sich bei Wahrig (2004) eine Erklärung die unter anderem mit der 
Bestrebung oder einem ehrgeizigem Plan in Verbindung gebracht wird.  
Während zahlreiche Studien sich mit Bildungsaspirationen von Eltern in Be-
zug auf den gewünschten Bildungsabschluss bzw. die erwartete Schullauf-
bahn (z.B. Schlögl & Lachmayr, 2004; Stamm, 2005) von ihren Kindern be-
schäftigen, konzentrierten sich Ziegler und Schober (1999) auf das Aspirati-
onsniveau. Eine genaue Definition bezüglich des Begriffes Aspirationsniveau 
lässt sich nicht finden. Am ehesten könnte man in der Bildungspsychologie 
darunter ein Mindestlevel einer Leistung (z.B. Schulnote), welches zu errei-
chen ist, verstehen.  
Dementsprechend befragten Ziegler und Schober (1999) Eltern und Kinder, 
mit welcher Schulnote in der nächsten Mathematikschularbeit sie gerade 
noch zufrieden wären. Die Ergebnisse der Elterneinschätzungen zeigten, 
dass Väter generell bessere Noten ihrer Kinder erwarten als Mütter. Väter 
von Töchtern sind im Mittel mit einer Note von 3.44 und Väter von Buben mit 
einer von 3.17 zufrieden. Mütter von Töchtern hingegen geben sich schon mit 
einer Note von 3.69 und Mütter von Söhnen mit einer Note von 3.33 zufrie-
den. Daraus resultiert zusätzlich, dass unabhängig vom Geschlecht des El-
ternteils Buben bessere Noten als Mädchen erreichen müssen, damit ihre 
Eltern zufrieden sind. Bei den Berechnungen der Kindern selbst kam heraus, 
dass Buben höhere Aspirationen hatten als Mädchen (Ziegler & Schober, 
1999).  
Da der Fokus dieser Arbeit mehr auf dem Fähigkeitsselbstkonzept bzw. den 
elterlichen Einschätzungen der kindlichen Leistungen und den Attributionssti-
len von Kindern und Eltern liegt, soll diese kurze exemplarische Darstellung 
des Aspirationsniveaus an dieser Stelle ausreichen und lediglich dem Ver-
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ständnis dienen. Zudem ist die Literatur bezüglich des Aspirationsniveaus 
sehr rar, im Gegensatz zu den Bildungsaspirationen, die aber ein anderes 
Ziel erfragen. Wesentlich besser ist das Fähigkeitsselbstkonzept erforscht. Im 
anschließenden Kapitel soll zuerst der Begriff definiert werden und dann ein 
Überblick über den aktuellen Forschungsstand bezüglich des kindlichen Fä-
higkeitskonzeptes und den elterlichen Einschätzungen bezüglich der kindli-
chen Leistungen gegeben werden.  
 
 
4 Fähigkeitseinschätzungen 
 
4.1 Das Fähigkeitsselbstkonzept 
 
4.1.1 Definition 
Das Fähigkeitsselbstkonzept lässt sich in den Bereich der pädagogischen 
Psychologie einordnen und umschreibt das Wissen über eigene Fähigkeiten 
in einem speziellen Bereich (Dickhäuser, 2006). Wenn vom akademischen 
Fähigkeitsselbstkonzept gesprochen wird, geht es speziell um den Bereich 
der Fähigkeitsselbstkonzepte, die sich explizit mit dem Wissen über die eige-
nen Fähigkeiten im schulischen (bzw. akademischen) Kontext auseinander 
setzen (Gniewosz, 2010).  
Bevor auf die Einschätzungen der Eltern bezüglich des akademischen Fähig-
keitsselbstkonzeptes ihres Kindes und deren Auswirkungen eingegangen 
wird, soll das nächste Kapitel einen Überblick über derzeitige Forschungser-
gebnisse, bezogen auf das akademische Fähigkeitsselbstkonzept von Kin-
dern, verschaffen. Dabei werden die Unterschiede zwischen den Geschlech-
tern und der unterschiedlichen Domänen berücksichtigt. 
 
 Fähigkeitseinschätzungen    27 
 
 
4.1.2 Unterschiede und mögliche Einflussfaktoren des akademischen 
Fähigkeitsselbstkonzeptes von Schülern und Schülerinnen 
Das akademische Fähigkeitsselbstkonzept von Schülern und Schülerinnen ist 
die Einschätzung über die eigenen Fähigkeiten in einem Bereich, der sich mit 
Leistungen auseinandersetzt. Die Fähigkeitsselbstkonzepte variieren aber 
auch wie die Leistungen in Abhängigkeit vom Geschlecht, dem Alter bzw. der 
Schulstufe und den Leistungen. Fredricks und Eccles (2002) fanden heraus, 
dass die Einschätzung der eigenen Kompetenzen im Laufe der Schulzeit 
sinkt: Schüler und Schülerinnen der ersten Schulstufe berichteten über eine 
höhere Einschätzung ihrer eigenen Kompetenzen als ältere Schüler und 
Schülerinnen (12. Schulstufe), unabhängig vom Geschlecht und dem Schul-
fach. 
Betrachtet man das akademische Fähigkeitsselbstkonzept unter dem Aspekt 
der Geschlechterthematik, so lässt sich hier ein eindeutiger Trend entdecken: 
Buben zeigen ein höheres Fähigkeitsselbstkonzept im Fach Mathematik bzw. 
allgemein in naturwissenschaftlichen Fächern als Mädchen (z.B. Dresel et al., 
2001; Hergovich et al., 2004; Schilling, Sparfeldt & Rost, 2006; Simpkins, Da-
vis-Kean & Eccles, 2006, Ziegler & Schober, 1996; Ziegler & Schober, 1999). 
Die Rolle des Schultyps (Hauptschule versus Gymnasium) darf an dieser 
Stelle nicht unberücksichtigt bleiben, obwohl die Aussagen dazu unterschied-
lich sind. Während Hergovich und KollegInnen (2004) einen derartigen Un-
terschied nur in Hauptschulen nachweisen konnten und in allgemeinbildend 
höheren Schulen nicht zu diesem Ergebnis kamen, entdeckten Ziegler und 
Schober (1996), dass bereits in der Phase des Gymnasialeintritts Buben über 
bessere Fähigkeitsselbstkonzepte berichten als Mädchen. Dieser Unter-
schied konnte auch für die Schulstufen fünf bis sieben nachgewiesen werden 
(Dresel et al., 2001). 
Andere Unterrichtsfächer in denen Buben ein höheres akademisches Fähig-
keitsselbstkonzept zeigen, sind die Schulfächer Physik und Geschichte 
(Schilling et al., 2006). Während keine Unterschiede im akademischen Fä-
higkeitsselbstkonzept für das Fach Biologie und im allgemeinen akademi-
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schen Fähigkeitsselbstkonzept, das heißt akademische Fähigkeitseinschät-
zungen unabhängig von einem speziellen Schulfach, gefunden wurden (Her-
govich et al., 2004; Schilling, et al., 2006), haben Mädchen in verbalen Schul-
fächern ein höheres akademisches Fähigkeitsselbstkonzept. Nicht nur im 
Fach Deutsch sondern auch in Englisch schneiden Mädchen mit höheren 
Werten im akademischen Fähigkeitsselbstkonzept ab (Schilling et al., 2006).  
Welche Prädiktoren gibt es aber, die für die Bildung des akademischen Fä-
higkeitsselbstkonzeptes relevant sind? Ganz allgemein kann gesagt werden, 
dass sowohl Noten, Lehrer und Lehrerinnen, als auch Eltern einen Einfluss 
auf das allgemeine akademische Fähigkeitsselbstkonzept haben (Hergovich 
et al., 2004; Gniewosz, 2010). Während Schulnoten eine bessere Vorhersage 
bei Buben zulassen, haben Bewertungen von Lehrern und Lehrerinnen sowie 
Eltern bei Mädchen einen stärkeren Einfluss auf das Fähigkeitsselbstkonzept 
(Hergovich et al., 2004). Diese Geschlechtsunterschiede sind allerdings nur 
in geringem Ausmaß vorhanden. Schilling und KollegInnen (2006) fanden 
heraus, dass Mädchen, die gute Noten in sprachlichen Schulfächern (wie 
zum Beispiel Deutsch und Englisch) hatten, in diesen Fächern über bessere 
Fähigkeitsselbstkonzepte berichten als Mädchen mit schlechteren Noten. Für 
Buben kann, bezogen auf das Unterrichtsfach Physik, dieselbe Aussage ge-
troffen werden. Dies lässt den Eindruck erwecken, dass mit besseren Noten 
ein generell höheres Fähigkeitsselbstkonzept einhergeht. In der gleichen 
Studie konnte aber gezeigt werden, dass selbst bei Kontrolle der Noten in 
naturwissenschaftlichen Fächern Buben insgesamt ein besseres Fähigkeits-
selbstkonzept haben. Analog dazu trifft das bei Mädchen im verbalen Bereich 
zu (Schilling et al., 2006).  
Weiters können Lehrer und Lehrerinnen einen Einfluss auf die Entwicklung 
bzw. Veränderung des kindlichen akademischen Fähigkeitsselbstkonzept 
haben. Zum Beispiel sind nach Filipp (2006) direkte und indirekte Rückmel-
dungen seitens des Lehrpersonals bezüglich der erbrachten schulischen 
Leistungen eine sehr zentrale Informationsquelle für das Individuum. In die-
sem Zusammenhang ist ein Ergebnis von Spinath und Spinath (2005) inte-
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ressant, das besagt, dass mit fortschreitender Schullaufbahn der Einfluss des 
Lehrpersonals auf das akademische Fähigkeitsselbstkonzept stetig ansteigt. 
Im Gegensatz dazu, nimmt der elterliche Einfluss ab (Spinath & Spinath, 
2005).  
Obwohl diese Aussage die Rolle der Eltern eher in den Hintergrund rückt, ist 
der Einfluss der Eltern dennoch zu berücksichtigen: Durch die Art und Weise 
wie Eltern die Leistungen ihrer Kinder rückmelden, besteht eine weitere Mög-
lichkeit der Veränderung der kindlichen Selbstwahrnehmung bezogen auf das 
akademische Fähigkeitsselbstkonzept (Eccles, 2007). Außerdem wurde über 
Zusammenhänge zwischen den elterlichen Einschätzungen über die schuli-
schen Fähigkeiten ihres Kindes und den eigenen Fähigkeitsselbstkonzepten 
der Kinder berichtet (Gniewosz, 2010; Frome & Eccles, 1998). In einer deut-
schen Längsschnittstudie mit 925 Schülern und Schülerinnen wurde im 
Schulfach Mathematik ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen 
den elterlichen Kompetenzeinschätzungen bezüglich ihres Kindes und dem 
Fähigkeitsselbstkonzept des Kindes gezeigt (Gniewosz, 2010, Frome & 
Eccles, 1998). Während Gniewosz (2010) keinen derartigen Zusammenhang 
für das Fach Deutsch beschreibt, berichten Frome und Eccles (1998) über 
derartige Korrelationen. 
Während der Einfluss der Noten und der Einfluss des Lehrpersonals hier nur 
kurz geschildert wurde, soll den Eltern, aufgrund des Schwerpunktes dieser 
Arbeit, mehr Platz gewidmet werden. Wie gerade eben geschildert gibt es 
gerade im Fach Mathematik Übereinstimmungen zwischen den Einschätzung 
bezüglich der kindlichen Leistungen der Eltern und den eigenen Angaben der 
Kinder. Wie schätzen aber Eltern die Leistungen ihrer Kinder ein? Welche 
Rolle spielt dabei das Geschlecht des Elternteils bzw. das Geschlecht des 
Kindes?  
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4.2 Eltern und ihre Einschätzungen über die Fähigkeiten ihres Kin-
des 
Dass Eltern und Kinder in der Einschätzung der Fähigkeitsselbstkonzepte 
bezogen auf die kindlichen Leistungen übereinstimmen wurde bereits geklärt. 
Allgemeine Einschätzungen bezüglich der Frage, wie hoch der Anteil der Bu-
ben an mathematisch begabten Kinder ist, zeigen, dass Eltern der Meinung 
sind, dass mehr als 50% der begabten Kinder in Mathematik Buben sind 
(Ziegler & Schober, 1999). Bei differenzierterer Betrachtung der Elternein-
schätzungen alleine, stößt man auf die Frage nach dem Unterschied zwi-
schen Müttern und Vätern. Während Väter die Fähigkeiten unter anderem in 
Mathematik bei ihren Söhnen höher als bei ihren Töchtern bewerten (Dresel 
et al., 2001; Hergovich et al., 2004), zeigten Mütter zwar ein ähnliches Ein-
schätzungsmuster, ließ sich jedoch noch ein weiterer Unterschied darstellen, 
indem sie bei ihren Töchtern angeben, dass diese ein höheres Fähigkeits-
selbstkonzept im Schulfach Deutsch und im allgemeinen akademischen Fä-
higkeitsselbstkonzept haben. Dass sich Mütter und Väter in ihren Einschät-
zungen kaum voneinander unterscheiden, berichteten auch Dresel und Kol-
legInnen (2001). Die Studie von Ziegler und Schober (1996) macht es aller-
dings möglich, Aussagen von Müttern differenzierter zu beschreiben, da sie 
in ihrer Studie nur Mütter befragten. Sie kamen zu der gleichen Aussage, die 
bereits für beide Elternteile getroffen wurde: die Fähigkeiten der Buben wer-
den höher eingeschätzt als die der Mädchen. Interessant sind die Ergebnisse 
dieser Studie im Hinblick auf die Frage, was Mütter glauben wie sich ihr Kind 
selber einschätzt. Auch hier findet man Aussagen, die sich aufgrund des Ge-
schlechts des Kindes unterscheiden: 56% der Mütter von Buben waren der 
Meinung, dass sich ihr Kind selbst als mathematisch fähig sieht, jedoch ga-
ben nur 23% der Mütter von Mädchen diese Meinung an (Ziegler & Schober, 
1996).  
Der wesentliche Unterschied der Einschätzungen liegt offenbar vielmehr im 
Geschlecht des Kindes. Eltern von Mädchen schätzen die Fähigkeiten ihres 
Kindes im Fach Mathematik geringer ein als Eltern von Buben (Dresel et al., 
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2001, Schober & Ziegler, 1999). Eine weitere Auswirkung hat der elterliche 
Konservatismus bezüglich Geschlechtsstereotype: Eltern schreiben ihren 
Töchtern umso weniger Fähigkeiten zu, desto konservativer sie eingestellt 
sind (Dresel et al., 2001; Ziegler & Schober, 1999). 
Ähnlich wie bei Kindern spielen auch die Noten eine ausschlaggebende Rolle 
bei der Entstehung der elterlichen Ansichten bezüglich der Fähigkeiten ihres 
Kindes. Eltern bilden nach Gniewosz (2010) ihre Meinung fast ausschließlich 
über die Noten des betreffenden Faches. Etwas andere Ergebnisse berichten 
Fredricks und Eccles (2002). Sie publizierten, wie eingangs schon geschil-
dert, dass die elterlichen Einstellungen mehr mit den kindlichen Einstellungen 
zusammenhängen als mit den Noten.  
 
Während einerseits die elterlichen Fähigkeitseinschätzungen die kindlichen 
Fähigkeitsselbstkonzepte vorhersagen (Frome & Eccles, 1998), haben auch 
die elterlichen Attributionsstile einen Einfluss auf das kindliche akademische 
Fähigkeitsselbstkonzept, was sich wiederum auf die Attributionsstile der Kin-
der auswirkt (Dresel et al., 2001). Dies führt nun direkt zum nächsten Kapitel, 
welches sich mit Attributionen auseinandersetzt. Was versteht man unter At-
tributionen? Woher kommen sie und durch was werden sie beeinflusst? Un-
terscheiden sie sich in Abhängigkeit vom Geschlecht des Kindes, des Schul-
faches oder vom Geschlecht des Elternteils? 
 
 
5 Attributionen 
 
In vielen Bereichen sind Menschen an dem „Warum“ von Ereignissen inte-
ressiert. So gehen auch Eltern der Frage nach, warum ihr Kind jene Leistun-
gen in der Schule bringt. Sie versuchen sich die Handlungen und Handlungs-
ergebnisse ihrer Kinder zu erklären, indem sie verfügbare Informationen (zum 
Beispiel Noten, Motivation des Kindes, etc.) zusammenfassen und sich dar-
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aus ein Bild von Erklärungsmustern modellieren. Das vorliegende Kapitel be-
schäftigt sich mit der Frage nach der Ursache für die schulischen Leistungen 
der Kinder. Eine Einführung in das Thema soll die womöglich bekannteste 
Theorie in diesem Forschungsbereich, die sogenannte Attributionstheorie 
nach Weiner, geben. Anhand von Forschungsergebnissen wird im Anschluss 
ein Überblick gegeben, der sich mit den Ursachenzuschreibungen von Leis-
tungen der Kinder einerseits und den elterlichen Attributionsstilen, bezogen 
auf die kindlichen Leistungen, andererseits, beschäftigt.  
 
5.1 Definition 
Das Wort Attribution stammt aus dem Lateinischen und kann mit Ursachen-
zuschreibung vereinfacht ausgedrückt werden. Genauer versteht man unter 
Attributionen „Meinungen über kausale Zusammenhänge (und zwar subjekti-
ve Alltagsmeinungen, keineswegs wissenschaftliche Aussagen über Kausal-
beziehungen)“ (Herkner, 2004, S. 44). Beschreibt man Ursachen, die ein er-
folgreiches Handeln zur Folge haben, spricht man von Erfolgsattributionen. 
Misserfolgsattributionen hingegen erklären Ursachen, die mit einem Misslin-
gen von Handlungen in Verbindung stehen.  
 
5.2 Attributionstheorie von Weiner 
Wie einleitend geschildert, ist die Attributionstheorie nach Bernard Weiner 
(1979) eine der bekanntesten Attributionstheorien. Ausgehend von den Theo-
rien von Rotter (1966) und Heider (1958) entwickelte Weiner (1979) seine 
Attributionstheorie. Rotter (1966) beschäftigte sich mit der Lokalitätsdimensi-
on von Attributionen. Dabei unterscheidet er zwischen Ursachen die intern 
liegen, das heißt innerhalb der Person (zum Beispiel Fähigkeiten) und exter-
nen Ursachen, also Ursachen die außerhalb der Person zu lokalisieren sind 
(zum Beispiel andere Personen oder Umwelt).  
Heider (1958) beschreibt die Faktoren der Ursachen anhand einer Stabili-
tätsdimension, die er in stabil und variabel differenzierte. Stabile Faktoren 
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sind Ursachen, die nur schwer veränderbar sind, wohingegen leicht verän-
derbare Ursachen variable Faktoren genannt werden. Erhält beispielsweise 
ein Schüler oder eine Schülerin eine schlechte Note, so besteht Heiders 
Theorie nach, die Möglichkeit, den Misserfolg einerseits auf variable Fakto-
ren, wie zum Beispiel die Aufgabenschwierigkeit, und andererseits auf stabile 
Faktoren, wie zum Beispiel fehlende Fähigkeiten, zurückzuführen.  
Weiner (1979) kombiniert diese zwei Dimensionen, erweitert sie um die Di-
mension Kontrollierbarkeit und bildet daraus ein Achtfelder-Schema (vgl. Tab. 
1). Bei der Kontrollierbarkeitsdimension nimmt Weiner eine Unterteilung in 
unkontrollierbar und kontrollierbar vor. Erwartungsgemäß betrifft die Unkon-
trollierbarkeit Bereiche, die von der Person nicht beeinflusst werden können, 
wie zum Beispiel Emotionen oder Zufälle, aber auch Fähigkeiten. Unter Kon-
trollierbar fallen Themen wie zum Beispiel Anstrengungsbereitschaft oder die 
Beliebtheit bei Lehrkräften (Weiner, 1979). 
 
Tabelle 1: Achtfelder-Schema nach Weiner (1979, S. 7) 
Lokalitätsdimension Internal External 
Stabilitätsdimension Stabil Variabel Stabil Variabel 
K
on
tro
lli
er
ba
rk
ei
ts
-
di
m
en
si
on
 
 
Unkontrollierbar 
 
Fähigkeiten Stimmung Aufgaben-schwierigkeit 
Glück/ 
Pech 
Kontrollierbar Übliche An-strengung 
unmittelbare 
Anstrengung 
Beliebtheit 
bei Lehrkraft 
 
Hilfe von 
anderen 
 
 
Dieses Schema von Weiner (1979) wird häufig verwendet, um Ursachen von 
Erfolg oder Misserfolg zu erklären und Leistungsmotivation vorherzusagen. 
Angenommen, ein Schüler bekommt im Fach Musik eine gute Note auf einen 
Test. Dieser Schüler hat nun unterschiedliche Möglichkeiten sich seinen Er-
folg zu erklären. Sieht das Kind den Grund in den eigenen Fähigkeiten (inter-
nal, stabil), so kann man von einem motivationsförderlichen Attributionsstil 
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ausgehen und annehmen, dass der Schüler auch zukünftig positive Emotio-
nen diesem Fach gegenüber haben wird. Der Schüler könnte aber den Erfolg 
auch auf external variable Faktoren zurückführen. In diesem Fall würde er 
den Grund für den Erfolg auf Glück zurückführen, was ihm bei zukünftigen 
Prüfungsvorbereitungen wenig unterstützen wird.  
Das eben geschilderte Beispiel soll einerseits die Theorie Weiners veran-
schaulichen und andererseits die Relevanz des Themas deutlich machen. 
Die Motivation, die ein Kind für eine bestimmte Leistungshandlung aufbringt, 
hängt unter anderem davon ab, wie die vergangenen Leistungen attribuiert 
werden (z.B. Eccles-Parsons, Meece, Adler & Kaczala, 1982b; Georgiou, 
2006). Das nachfolgende Kapitel soll einen Überblick über Studienergebnisse 
geben, die sich mit unterschiedlichen Attributionsstilen von Buben und Mäd-
chen in verschiedenen Fächern beschäftigen. 
 
5.3 Wie attribuieren Kinder ihren Erfolg bzw. Misserfolg? 
Befasst man sich mit Studien aus diesem Forschungsbereich stößt man häu-
fig auf Ergebnisse die besagen, dass sich Mädchen die Ergebnisse ihre Leis-
tungen eher mit internal variablen Begründungen (vor allem Anstrengung) 
erklären und Misserfolg auf internal stabile Ursachen (zum Beispiel [fehlende] 
Fähigkeiten) zurückführen, während Buben ihre Leistungen genau entgegen-
gesetzt attribuieren (z.B. Dresel, 2001; Eccles-Parsons, et al., 1982b; Stipek, 
1984; Georgiou, 2006; Ziegler & Schober, 1999). Diese Attributionsstile be-
ziehen sich einerseits auf die Erklärungsmuster von allgemeinen schulischen 
Leistungen (z.B. Eccles-Parsons et al., 1982b; Georgiou, 2006; Stipek, 1984) 
und andererseits auf die Erklärungen von Leistungen im Bereich der Mathe-
matik (Dresel et al., 2001; Ziegler & Schober, 1999). Auch im Schulfach Phy-
sik konnte ein derartiger motivationsungünstiger Attributionsstil für Mädchen 
entdeckt werden (vgl. Ziegler et al., 1999). Ein interessantes Ergebnis bezüg-
lich des Alters von Schülern und Schülerinnen stammt von Ziegler und Scho-
ber (1996). Sie fanden heraus, dass die Unterschiede in den Attributionsstilen 
bereits zum Zeitpunkt des Gymnasialeintritts auftreten. 
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Die Studie von Stipek (1984) untersucht neben mathematischen Leistungen 
auch die Attributionsstile im Bereich der Rechtschreibleistungen. Dabei findet 
die Autorin heraus, dass Buben ihren Misserfolg mehr auf die schlechte 
Stimmung zurückführen als Mädchen. Mädchen hingegen meinen, dass ihr 
Misserfolg aufgrund der fehlenden Unterstützung von Zuhause entsteht (Sti-
pek, 1984). 
Eine weitere Frage in der Attributionsforschung beschäftigt sich damit, ob es 
einen Zusammenhang zwischen den Attributionsstilen und der Höhe der 
Leistungen, die ein Kind erreicht, gibt. Tatsächlich fand Georgiou (2006) her-
aus, dass leistungsschwache Schüler und Schülerinnen eher dazu tendieren, 
ihre Leistungen extern zu attribuieren, wohingegen leistungsstarke Schüler 
und Schülerinnen vermehrt interne Attributionsmuster angeben. Unterschiede 
zwischen Buben und Mädchen ließen sich nur dahingehend finden, dass leis-
tungsstarke Buben im Fach Mathematik ihren Erfolg signifikant mehr mit den 
eigenen Fähigkeiten attribuieren (Georgiou, Stavrinides & Kalavena, 2007).  
Weiner wies 1979 bereits darauf hin, dass tatsächliche Ergebnisse von er-
warteten Ergebnissen abweichen können. Stimmen die tatsächlichen Resul-
tate aber mit den erwarteten Resultaten im Fach Mathematik und bei Recht-
schreibleistungen überein werden die Leistungen vermehrt auf stabile Fakto-
ren (z.B. Fähigkeiten, Anstrengungen) zurückgeführt (Stipek, 1984). 
Unabhängig vom Schulfach untersuchte Wigfield (1988) anhand eines Expe-
riments mit 151 Schülern und Schülerinnen (zweite bis sechste Schulstufe), 
dass Attributionen in Abhängigkeit vom Aufmerksamkeitsfokus einer Aufga-
be, variieren. Er unterteilte Schüler und Schülerinnen in zwei Gruppen, wobei 
jeder Gruppe die Aufgabe erteilt wurde, eine aufgenommene Geschichte an-
zuhören und diese wiederzugeben, woraufhin im Anschluss eine Bewertung 
dessen durchgeführt wurde. In der ersten Gruppe, der sogenannten Selbst-
Bedingung (hier lag der Fokus auf der eigenen Person), erhielten die Kinder 
zusätzlich die Instruktion, dass sie sich vorstellen sollen, dass die Aufgabe 
wie ein Test in der Schule sei, der zeigt, wie gut die eigenen Leistungen sind. 
Außerdem wurde der Hinweis gegeben, dass die Merkfähigkeit ein Indikator 
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dafür ist, ob man in der Schule gut ist oder nicht. In der zweiten Gruppe, der 
sogenannten Aufgaben-Bedingung (hier lag der Fokus auf der Aufgabe), 
wurde den Schülern und Schülerinnen allgemeine Informationen über das 
Merken von Geschichten gegeben. Diese Gruppe von Kindern wurde darauf 
hingewiesen, dass Geschichten knifflig sein können und sich die Kinder des-
halb die ganze Zeit auf die Geschichte konzentrieren sollen, da anderen Kin-
dern das zuvor bereits geholfen habe.  
Die Ergebnisse dieser Studie (Wigfield, 1988) zeigen, dass ältere Kinder in 
der Selbst-Bedingung ihren Erfolg mehr auf ihre Fähigkeiten zurückführen als 
Kinder in der Aufgaben-Bedingung. Keinen Unterschied zwischen den zwei 
Gruppen gab es bei der Misserfolgsattribution: Alle älteren Kinder sehen feh-
lende Anstrengung als Grund für ihren Misserfolg. Interessanterweise zeigen 
die Auswertungen bei jüngeren Kindern genau umgekehrte Ergebnisse wenn 
es um Erfolgsattributionen geht. Bei den Erklärungen für Misserfolg gaben 
Kinder aus der Selbst-Bedingung, im Gegensatz zu Kindern aus der Aufga-
ben-Bedingung, mehr die fehlende Anstrengung als Ursache an.   
Ein Geschlechtereffekt wurde dahingehend gefunden, dass Mädchen in der 
Aufgaben-Bedingung ihren Erfolg mehr auf die Fähigkeiten zurückführten als 
in der Selbst-Bedingung. Bei Buben wurden genau die gegenteiligen Ergeb-
nisse gezeigt (Wigfield, 1988). 
Lässt man die zwei eben dargestellten Bedingungen außen vor, so zeigten 
die Ergebnisse bei Wigfield (1988), dass Buben Erfolg allgemein mehr mit 
der Aufgabenleichtigkeit erklären als Mädchen. Bei Misserfolg führen Buben 
das Leistungsergebnis mehr auf das fehlende generelle Interesse in der 
Schule zurück als Mädchen, wobei hier generell anzumerken ist, dass diese 
Unterschiede nicht sehr groß waren (Wigfield, 1988).  
 
Wie bereits öfter in dieser Arbeit erwähnt, hängen Kindkognitionen häufig mit 
Elternkognitionen zusammen. Die Befundlage betreffend den Korrelationen 
zwischen Attributionen der Kinder und denen der Eltern zeigt jedoch, dass 
Zusammenhänge nur vereinzelt vorzufinden sind (vgl. Georgiou, 2006; Zieg-
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ler & Schober, 1999). Diese Befunde beziehen sich aber auf die Überein-
stimmung von kindlichen Attributionen und den Attributionen der Eltern bezo-
gen auf die kindlichen Leistungen. Sehr wohl konnten Zusammenhänge hin-
sichtlich der elterlichen Attributionen und der Leistungen des Kindes gezeigt 
werden (z.B. Georgiou, 1999; Rytkonen, Aunola & Nurmi, 2005). Erwäh-
nenswert ist allerdings, dass noch ungeklärt ist, wie stark der Zusammen-
hang im Fach Mathematik zwischen Eltern- und Kindkognitionen tatsächlich 
ist. Ziegler und Schober (1999) weisen in diesem Kontext auf zwei Hypothe-
sen hin, deren Inhalte sich grundlegend voneinander unterscheiden. Wäh-
rend die Kongruenzhypothese besagt, dass Eltern großen Einfluss auf ihre 
Kinder haben und somit die Zusammenhänge zwischen Eltern- und Kindkog-
nitionen groß sein müssen, führt die Dissonanzhypothese einige Argumente 
an, die gegen einen derartigen Zusammenhang sprechen. Welche der beiden 
Hypothesen nun mehr zutrifft, ist nicht geklärt. Ziegler und Schober (1999) 
konnten weder die Kongruenz- noch die Dissonanzhypothese beweisen oder 
widerlegen. 
Dresel und KollegInnen (2001) konnten in ihrer Arbeit schön herausarbeiten, 
dass sich der Attributionsstil der Eltern auf das Fähigkeitsselbstkonzept der 
Kinder auswirkt, was wiederum Einfluss auf den Attributionsstil des Kindes 
hat. Die Auswirkungen des elterlichen Attributionsstils beschränken sich aber 
nicht nur auf das Fähigkeitsselbstkonzept, sondern auch auf das Leistungs-
verhalten der Kinder. So tendieren Kinder, deren Eltern die kindlichen 
schlechten Leistungen auf internale und stabile Faktoren zurückführen, dazu, 
nicht ihre Potentiale im Unterricht auszuschöpfen (Vanden Belt & Peterson, 
1991) und erreichen dadurch womöglich schlechtere Leistungen. 
Während im letzten Abschnitt dieses Kapitels versucht wurde, die Zusam-
menhänge zwischen den Eltern- und Kindkognitionen darzustellen, hat das 
nächste Kapitel das Ziel, sich lediglich mit den Elternkognitionen in Bezug auf 
die Ursachenzuschreibungen der kindlichen Leistungen und deren Einflüsse 
zu beschäftigen. 
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5.4 Wie attribuieren Eltern den Erfolg bzw. Misserfolg ihrer Kinder? 
Eltern führen die schulischen Leistungen ihrer Kinder häufig auf die kindli-
chen Fähigkeiten, auf die erbrachten Anstrengungen des Kindes, auf den 
Unterrichtsstil und auf den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben zurück (Yee & 
Eccles, 1988). Während Fähigkeiten und Anstrengungen in der Studie von 
Cote und Azar (1997) mehr mit Erfolg in Verbindung gebracht werden, zeigen 
andere Ergebnisse, dass fehlende Anstrengung häufig ein Grund für Misser-
folg ist (Natale, Aunola & Nurmi, 2009; Rytkonen et al., 2005; Yee & Eccles, 
1988). Unterschiedliche Attributionsstile wurden hinsichtlich der Schulfächer 
Mathematik und dem Teilbereich Lesen aus dem Schulfach Deutsch, berich-
tet. Während in Mathematik, unabhängig vom Geschlecht des Kindes, Eltern 
die Ursache für Misserfolg hauptsächlich in der Aufgabenschwierigkeit und in 
der fehlenden Anstrengung des Kindes sehen, wurde beim Lesen, neben der 
Aufgabenschwierigkeit die fehlende Übung als Hauptursache angegeben 
(Räty et al., 2002). Diese zwei Ursachenzuschreibungen sind im Sinne Wei-
ners allerdings der gleichen Dimension zuzuschreiben. Den kindlichen Erfolg 
in Mathematik führen Eltern vorrangig auf die Fähigkeiten zurück (Räty et al., 
2002; Yee & Eccles, 1988), wobei Aufgabenleichtigkeit und Übung am we-
nigsten als Gründe gesehen werden (Räty et al., 2002). Beim Lesen werden 
ebenfalls Fähigkeiten, im Speziellen die verbalen Fähigkeiten, als Ursache 
für Erfolg gesehen. Wobei Eltern zusätzlich der Meinung sind, dass die 
Übung eine wesentliche Rolle spielt (Räty et al., 2002).  
Interessant ist die Längsschnittstudie von Rytkonen und KollegInnen (2005), 
die zeigen konnte, dass Eltern die Attribution Fähigkeit für schulischen Erfolg 
bereits in der Vorschule als Hauptursache anführen und diese Ansicht auch 
zwei Jahre später in der Volksschule bestehen bleibt. Die elterlichen Misser-
folgsattributionen waren ebenfalls über die Zeit konstant, wobei die Attribution 
fehlende Anstrengung an erster Stelle und die Attribution mangelnde Fähig-
keiten an letzter Stelle standen (Rytkonen et al, 2005).  
Bereits im Jahr 1988 zeigten Yee und Eccles, dass Mütter und Väter die Leis-
tungen ihrer Kinder unterschiedlich einschätzen und sich die Ursachen dafür 
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unterschiedlich erklären, obwohl sich die Leistungen der Kinder nicht vonei-
nander unterscheiden. Das Geschlecht des Kindes hat zudem einen wesent-
lichen Einfluss. Während die Leistungen der Buben in Mathematik besser 
eingeschätzt werden, bewerten Eltern die Mädchen beim Lesen besser 
(Räty, 2003). An dieser Stelle stellt sich die Frage welche Einflüsse oder Zu-
sammenhänge dafür verantwortlich sind. 
 
Zusammenhänge des elterlichen Attributionsstils mit anderen Variablen 
Damit sich Eltern die Leistungsergebnisse ihrer Kinder erklären können ste-
hen ihnen unbewusst unterschiedliche Informationen aus verschiedenen Be-
reichen zur Verfügung. Welche Rolle der Erziehungsstil, der Bildungsstand 
der Eltern, die (vorangegangenen) Leistungen des Kindes, das Geschlecht 
des Kindes, das Geschlecht des Elternteils oder auch die geschlechtsstereo-
typen Einstellungen der Eltern haben, wird in den folgenden Abschnitten dis-
kutiert. Obwohl die Darstellung der ersten drei Bereiche für die hier vorlie-
genden Arbeit nicht zwingend von Bedeutung ist, sollen sie dennoch kurz 
erörtert werden, um das umfassende Bild von möglichen Einflüssen zu erläu-
tern. Obwohl sie im Folgenden getrennt voneinander dargestellt werden ist 
jedoch eine Interaktion aller Komponenten anzunehmen,.  
 
5.4.1 Elterlicher Erziehungsstil 
Dass der elterliche Erziehungsstil unter anderem Auswirkungen auf Haus-
übungen, Schulbildung und die kindliche Entwicklung hat (Georgiou & Tour-
va, 2007), lässt sich gut nachvollziehen. Kann aber auch ein Zusammenhang 
zwischen dem Erziehungsstil und dem Attributionsstil nachgewiesen werden? 
Georgiou (1999) ging dieser Frage nach und zeigte, dass es einen Zusam-
menhang zwischen dem elterlichen Attributionsmuster und der Art und Häu-
figkeit des Erziehungsstilverhaltens gibt. Bezogen Eltern den Erfolg ihres 
Kindes auf extern instabile Faktoren (andere Personen, aber auch sich 
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selbst) so war ihr Erziehungsstil meistens kontrollierend oder interessensför-
dernd.  
Zeigen Mütter vermehrt kontrollierendes Verhalten dann führen sie den Erfolg 
ihrer Kinder weniger auf die kindlichen Fähigkeiten zurück, sondern vielmehr 
auf den Unterricht (Rytkonen et al., 2005), ganz im Gegensatz zu Eltern die 
vermehrt Zuneigung dem Kind gegenüber zeigen. Der interessensfördernde 
Erziehungsstil steht in Zusammenhang mit Eltern, die den Erfolg ihrer Kinder 
auf die eigenen Anstrengungen zurückführen (Georgiou, 1999). Zu Misserfolg 
kann gesagt werden, dass die verfehlte Leistung umso weniger auf Aufga-
benschwierigkeit zurückzuführen ist, umso häufiger beide Eltern kontrollie-
rendes Verhalten zeigen (Rytkonen et al., 2005).  
 
5.4.2 Bildungsstand der Eltern 
Studien über den Sozioökonomischen Status und die schulischen Leistungen 
der Kinder sind zahlreich (z.B. Bradley & Corwyn, 2002; Davis-Kean, 2005; 
Georgiou, 1999; Rindermann, Michou & Thompson, 2011). Nach Bradley und 
Corwyn (2002) ist der elterliche Bildungsstand der beste Prädiktor für die 
Vorhersage kindlicher Leistungen. Sowohl der väterliche als auch der mütter-
liche Bildungsstand korrelieren mit den kognitiven Leistungsfähigkeiten des 
Kindes (Ginger, Petermann & Petermann, 2008). Diese Ergebnisse sind zwar 
spannend, dennoch ist hier der Attributionsstil von größerem Interesse. Die 
Studien darüber sind ziemlich rar, trotzdem kann gesagt werden, dass je hö-
her der Bildungsstand der Eltern ist, desto mehr wird der Erfolg in der Schule 
auf die Fähigkeiten des Kindes zurückgeführt (Rytkonen et al., 2005). 
 
5.4.3 Vorangegangene Leistungen des Kindes 
Über einen Zusammenhang zwischen schulischen Leistungen des Kindes 
und dem Attributionsstil der Eltern wird in zahlreichen Studien berichtet. 
Schulische Leistungen von Kindern, vorrangig die Noten, sind gute Prä-
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diktoren dafür, wie sich Eltern Erfolg oder Misserfolg ihrer Kinder erklären 
(Georgiou, 1999; Rytkonen et al., 2005) 
Allgemein kann davon ausgegangen werden, dass je besser die Leistungen 
der Kinder sind, desto eher wird der Erfolg auf die Fähigkeiten zurückgeführt 
(Rytkonen et al., 2005). Eltern von leistungsstarken Buben sehen den Grund 
für Erfolg im Schulfach Mathematik einerseits mehr in den kindlichen Fähig-
keiten und mehr in den Aufgabenleichtigkeiten (Räty et al., 2002, Rytkonen et 
al., 2005, Yee & Eccles, 1988), andererseits weniger in den Unterrichtsme-
thoden (Rytkonen et al., 2005) als Eltern von leistungsschwachen Kindern. 
Diese führen den Erfolg auf die Anstrengungen und auf die externe Unter-
stützung durch die Eltern selbst zurück (Yee & Eccles, 1988). Das verbale 
Talent wurde bei leistungsstarken Buben mehr als Grund für Erfolg beim Le-
sen gesehen, während Eltern von leistungsstarken Kindern die Übung als 
wichtigen Grund ansehen (Räty et al., 2002). 
Während Natale und KollegInnen (2009) über keine Zusammenhänge zwi-
schen Misserfolgsattributionen und Leistungen berichten konnten, publizier-
ten Rytkonen und KollegInnen (2005) das Resultat, dass Eltern von leis-
tungsschwachen Kindern den Misserfolg auf fehlendes Talent, fehlende 
Übung und die Aufgabenschwierigkeit zurückführen. Andere Ergebnisse be-
sagen, dass Mütter den Misserfolg mit der fehlenden elterlichen Unterstüt-
zung in Verbindung bringen (Yee & Eccles, 1988). 
Interessant ist zudem, dass umso stärker Eltern die Leistungen mit Anstren-
gung attribuieren, desto besser sind die Leistungen der Kinder (Georgiou, 
1999). Allgemeiner formuliert kann davon ausgegangen werden, dass moti-
vationsfördernde Attributionsstile mit guten Leistungen einhergehen, welcher 
Umstand jedoch durch was bedingt ist, ist noch ungeklärt, das heißt die Rich-
tung des Zusammenhangs ist noch nicht geklärt (Dresel et al., 2001). 
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5.4.4 Geschlecht des Kindes 
Wie auch beim Fähigkeitsselbstkonzept gibt es bei den Attributionen unter-
schiedliche Ursachenzuschreibungen der Eltern für Leistungen von Mädchen 
auf der einen Hand und Buben auf der anderen Hand. Während zum Beispiel 
Rytkonen und KollegInnen (2005) über keine derartigen Geschlechtsunter-
schiede berichten, gibt es Studien, die sehr wohl Ergebnisse veröffentlichen, 
in denen Eltern von Buben allgemein die mathematischen Kompetenzen ih-
res Kindes höher einschätzen, als Eltern von Mädchen (Räty et al., 2002; 
Yee & Eccles, 1988). Im Schulfach Deutsch, im Speziellen in der Subdimen-
sion Lesen, lässt sich diese Aussage allerdings genau umkehren und fällt 
somit zugunsten der Mädchen aus. Während Eltern von Buben die Fähigkei-
ten als Grund für Erfolg in Mathematik sehen, sind Eltern von Mädchen der 
Ansicht, dass sowohl für Mathematik als auch für Lesen die erbrachte An-
strengung die Hauptursache ist (Räty et al., 2002; Yee & Eccles, 1988). Bei 
Misserfolg sind Eltern von Buben mehr der Ansicht, dass die mangelnde An-
strengung und unglückliche Umstände dafür verantwortlich sind (Dresel et al., 
2001).  
 
5.4.5 Geschlecht des Elternteils 
Genauso wie in vorherigen Kapiteln immer wieder von widersprüchlichen Er-
gebnissen berichtet wurde, so lassen sich auch bezüglich der Frage, ob sich 
Mütter und Väter hinsichtlich ihrer Attributionsstile unterscheiden, konträre 
Befunde anführen. Während Dresel und KollegInnen (2001) und Natale und 
KollegInnen (2009) über keine geschlechtsgebundenen Attributionsmuster in 
naturwissenschaftlichen Bereichen berichten, zeigen andere Studien sehr 
wohl derartige Differenzen. Demnach führen Mütter den Erfolg ihres Kindes 
im Fach Mathematik mehr auf die kindlichen Fähigkeiten (Rytkonen et al., 
2005; Yee & Eccles, 1988) zurück, wohingegen Väter mehr als Mütter den 
Unterricht als Grund für Erfolg angeben (Rytkonen et al., 2005). Allgemein 
scheinen Väter ein generell niedrigeres Fähigkeitslevel im Fach Mathematik 
für ihre Töchter als für ihre Söhne anzunehmen (Yee & Eccles, 1988). 
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5.4.6 Geschlechtsstereotype Einstellungen der Eltern 
Eltern unterscheiden sich in ihren Attributionsstilen auch in Abhängigkeit da-
von, ob sie ein traditionelles Rollenbild der Geschlechter im Kopf haben oder 
nicht. Unabhängig von dem Befund, dass Eltern von Mädchen ausgeprägtere 
stereotype Meinungen haben (Jacobs, 1991), schreiben Eltern mit konserva-
tiven Ansichten ihren Töchtern geringere mathematische Fähigkeiten zu als 
ihren Söhnen (Jacobs, 1991; Räty et al., 2002). 
Bezogen auf die Attributionsstile fanden Dresel und KollegInnen (2001) her-
aus, dass Eltern mit geschlechtsstereotypen Einstellungen den Erfolg ihrer 
Mädchen im Fach Mathematik mit Glück und bei Misserfolg mit fehlenden 
Fähigkeiten in Verbindung brachten. Bei Buben sind diese Eltern der Mei-
nung, dass die Erfolge mehr durch eigene Anstrengungen entstanden sind 
(Dresel et al., 2001), was, im Sinne des Pygmalioneffekts, einem motivations-
fördernden Attributionsstil für Buben entspricht.  
Was unter Pygmalioneffekt zu verstehen ist, was sich genau hinter dem Be-
griff der Geschlechtsstereotype verbirgt oder was andere Befunde über ge-
schlechtsstereotypen Einstellungen der Eltern und Schulverhalten berichten, 
erörtert das anschließende Kapitel.  
 
 
6 Geschlechtsstereotype Einstellungen der Eltern 
 
6.1 Definition 
Im Wörterbuch der Psychologie wird der Begriff Stereotyp folgendermaßen 
definiert:  
„[Stereotyp ist die] allgemeine Bezeichnung für relativ überdau-
ernde und starre, festgelegte Sichtweisen bzw. ihnen zugrunde 
liegende Überzeugungen in Bezug auf Klassen von Individuen, 
bestimmte Gruppen oder Dinge, die von vornherein festgelegt 
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sind und nicht einer aktuellen Bewertung entstammen.“ (Fröh-
lich, 2005, S. 456) 
Spricht man speziell von Geschlechtsstereotypen, so inkludiert dieser Begriff 
die Meinungen und Einstellungen bezüglich unterschiedlicher Eigenschaften 
von Männern und Frauen (Eckes, 1997), wobei zwischen deskriptiven Ge-
schlechtsstereotypen (Wie „sind“ Frauen bzw. Männer?) und präskriptiven 
Geschlechtsstereotypen (Wie „sollen“ Frauen bzw. Männer sein?) differen-
ziert werden kann (Eckes, 2007).  
 
6.2 Entstehung von geschlechtsstereotypen Einstellungen 
Während man in den ersten drei Lebensjahren vorrangig damit beschäftigt ist 
den Unterschied zwischen Mann und Frau zu erkennen bzw. Männer und 
Frauen auseinanderzuhalten, bildet man zwischen drei und sechs Jahren 
erste Geschlechtsstereotype (Oerter & Montada, 2002). Vorerst beziehen 
sich diese Geschlechtsstereotype einerseits auf materielle Dinge (Autos sind 
„Bubenspielzeuge“, Puppen sind „Mädchenspielzeuge) und andererseits auf 
Handlungen (zum Beispiel: in der Puppenküche spielen ist für Mädchen). Im 
Anschluss an diese Phase, die häufig mit Beginn des Schuleintritts endet, 
beginnt die Entwicklung von geschlechtsstereotypen Persönlichkeitseigen-
schaften und erreicht bereits vor der Adoleszenz seinen Höhepunkt (Oerter & 
Montada, 2002). Ähnlich wie bei der Entwicklung von kognitiven Ge-
schlechtsunterschieden ist anzunehmen, dass Umwelteinflüsse (Eltern, Lehr-
kräfte, Medien, Peergroup, etc.) einen Einfluss auf die Entwicklung, Ausprä-
gung und Stärke der geschlechtsstereotypen Meinungen hat. Außerdem ist 
anzunehmen dass der Prozess der Geschlechtstypisierung lebenslang an-
dauert und flexibel veränderbar ist (vgl. Eckes, 2007). 
Dass Geschlechtsstereotype im Laufe der Zeit variieren, zeigen Muzzatti und 
Agnoli (2007). Während in der fünften Schulstufe sowohl Mädchen als auch 
Buben geschlechtsstereotypkonform der Meinung sind, dass Buben besser in 
Mathematik sind als Mädchen, antworteten in darunter liegenden Schulstufen 
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nur Buben teilweise dem Geschlechtsstereotyp entsprechend. Kindergarten-
kinder und Kinder bis zur zweiten Schulstufe haben, der Theorie gemäß, kei-
ne geschlechtsstereotypen Einstellungen – sie sind der Meinung, dass Mäd-
chen und Buben gleich gute Leistungen in Mathematik haben (Tomasetto, 
Alparone & Cadinu, 2011).  
Gleich wie in den vorherigen Kapiteln stellen sich auch hier wieder folgende 
Fragen: Welche Rolle spielen die Eltern? Welche Auswirkungen entstehen, 
wenn Eltern stereotypkonform eingestellt sind? Bevor darauf und auf andere 
Bereiche eingegangen wird, soll eine verbreitete Theorie in der Stereotypen-
forschung, der Stereotype Threat, dargestellt werden. Diese Darstellung soll 
veranschaulichen, welche Auswirkungen geschlechtsstereotype Einstellun-
gen haben können. 
 
6.3 Stereotype Threat 
Obwohl in der entsprechenden deutschsprachigen Forschung das englische 
Wort Stereotype Threat geläufig ist und häufig verwendet wird, spricht man 
gelegentlich jedoch auch von der „Bedrohung durch Stereotype“ (Martiny & 
Götz, 2012). Der Stereotype Threat versucht das Phänomen zu erklären, wa-
rum zum Beispiel Mädchen in Mathematik schlechtere Leistungen als Buben 
erbringen, obwohl die Ausgangsbasis beider Geschlechter vergleichbar ist. 
Die Theorie dahinter besagt, dass die Zugehörigkeit zu einer Gruppe (zum 
Beispiel dem weiblichen Geschlecht), in der bestimmte negative Stereotype 
existieren (zum Beispiel Frauen sind schlecht in Mathematik), dazu führt, 
dass, im Sinne der selbsterfüllenden Prophezeiung4, das Individuum genau 
dem Stereotyp entsprechend handelt (Steele & Aronson, 1995). Kurz gesagt, 
die Angst eines Mitgliedes dem negativen Stereotyp zu entsprechen, kann 
genau dieses unerwünschte Verhalten bewirken. Steele und Aronson (1995) 
überprüften diese Theorie erstmals anhand unterschiedlicher Vorurteile von 
                                            
4 Die selbsterfüllende Prophezeiung bezeichnet den Prozess, der bei einer Person beobach-
tet werden kann, die annimmt, dass ihr Gegenüber bestimmte Eigenschaften an ihr vermutet 
und die Person sich dementsprechend verhält (Merton, 1948). 
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dunkel- und hellhäutigen Amerikanern und Amerikanerinnen. Mittlerweile be-
schäftigen sich Studien auch mit der Erforschung des Stereotype Threats bei 
Geschlechtern. Hier wird häufig ein ähnliches Untersuchungsdesign wie bei 
Steele und Aronson (1995) verwendet: Grob erklärt bekommen Frauen zum 
Beispiel in der Versuchsgruppe die Information, dass in bisherigen Studien 
Frauen häufig schlechter bei den folgenden mathematischen Aufgaben ab-
schnitten, während den Frauen in der Kontrollbedingung diese Instruktion 
nicht mittgeteilt wurde. Dieses Design führt zu Ergebnissen, dass Frauen un-
ter der Stereotype Threat Bedingung Schwierigkeiten hatten Informationen 
aus dem Bereich der Mathematik zu enkodieren, dadurch weniger lernten 
und schlechtere Leistungen erbrachten (Rydell, Rydell & Boucher, 2010).  
Wie in Kapitel II 5.2 erklärt wurde, verändern sich die stereotypen Einstellun-
gen bzw. entwickeln sich diese erst. Schüler und Schülerinnen, die die zwei-
te, dritte oder vierte Schulstufe besuchen, zeigen bei mathematischen Aufga-
ben keinerlei Beeinflussungen durch den Stereotype Threat (Muzzatti & Ag-
noli, 2007). Die Hypothese, dass der Stereotype Threat mit ansteigendem 
Alter mehr Auswirkungen zeigt, konnte bei Schülern und Schülerinnen in der 
achten Schulstufe bestätigt werden, da alle in der Stereotype Threat Bedin-
gung ihre mathematischen Leistungen schlechter bewerteten als Schüler und 
Schülerinnen in der Kontrollgruppe (Muzzatti & Agnoli, 2007). Tomasetto und 
KollegInnen (2011) berichten allerdings über Ergebnisse, die besagen, dass 
der Stereotype Threat Auswirkungen auf die mathematischen Aufgabenlö-
sungen bei Kindern bereits vom Kindergartenalter bis zur zweiten Schulstufe 
hat. 
Überlegt man sich Stereotype Bedingungen die in natürlichem Kontext von 
Kindern vorkommen, also nicht welche, die innerhalb einer Studie manipuliert 
werden, dann führt dieser Gedanke wieder zu dem Einfluss von Sozialisato-
ren und Sozialisatorinnen. Stellt man sich beispielsweise vor, dass Eltern ih-
ren Töchtern übermitteln, dass Mädchen in Mathematik nie so gut sind wie 
Buben, so könnte man von einer Bedrohung durch Stereotype ausgehen. 
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Dies führt zum abschließenden Kapitel, das sich mit Eltern und geschlechts-
stereotypen Einstellungen auseinandersetzt.  
 
6.4 Eltern und geschlechtsstereotype Einstellungen 
Die geschlechtsstereotypen Einstellungen von Eltern variieren mit dem Ge-
schlecht des Kindes (Jacobs, 1991; Räty & Kasanen, 2007; Räty & Kärk-
käinen, 2011), den Einstellungen bezüglich der kindlichen mathematischen 
Fähigkeiten (Ziegler & Schober, 1999), den Erwartungen bezüglich zukünfti-
ger Leistungen (Jacobs, 1991; Ziegler & Schober, 1999) sowie dem elterli-
chen Bildungsstand (Räty & Kasanen, 2007). Ziegler und Schober (1999) 
befragten Eltern nach den Ursachen für Geschlechtsunterschiede, dabei 
nannten „[...] Eltern für Jungen mehr internale Gründe als für Mädchen 
(47.5% vs. 32.7%) und weniger häufig externale Gründe (40% vs. 63.5%)“ 
(Ziegler & Schober, 1999; S. 80). Internale Gründe waren dabei Gründe, die 
innerhalb des Kindes zu verorten waren und externale Gründe lagen außer-
halb des Kindes (Ziegler & Schober, 1999). In der gleichen Studie gaben El-
tern Studienfachempfehlungen für ihre Kinder an. Die Ergebnisse zeigten, 
dass die Angaben der Eltern gemäß dem Geschlechtsrollenstereotyp ausfie-
len, das heißt, dass zum Beispiel Studienfächer, die in Zusammenhang mit 
Sprachen gebracht wurden vermehrt Mädchen zugeschrieben wurden, wo-
hingegen Studienfächer wie Maschinenbau häufiger Buben zugeschrieben 
wurden (Ziegler & Schober, 1999). Unterschiede zwischen Müttern und Vä-
tern konnten dabei keine gefunden werden.  
Während es weitere Studien gibt, die über keine unterschiedlichen Ge-
schlechtsstereotypen zwischen Müttern und Vätern berichten (Jacobs, 1991; 
Tiedemann, 2000), gibt es Literatur, die schildert, dass Väter über mehr ge-
schlechtsstereotype Einstellungen verfügen als Mütter (Bhanot & Jovanovic, 
2005). Genauso widersprüchlich ist die Lage bei der Frage danach, ob und 
wie das Geschlecht des Kindes in Zusammenhang mit geschlechtsstereoty-
pen Einstellungen steht. Einerseits wird darüber berichtet, dass Eltern von 
Buben über ausgeprägtere Geschlechtsstereotype verfügen (Räty & Kasa-
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nen, 2007) und andererseits, dass Eltern von Mädchen über mehr ge-
schlechtsstereotype Einstellungen verfügen (Jacobs, 1991). 
Unabhängig von diesen Diskrepanzen kann recht eindeutig gesagt werden, 
dass umso ausgeprägter die geschlechtsstereotypen Einstellungen bei Eltern 
sind, desto niedrigere Leistungen werden bei Mädchen erwartet und desto 
höhere Werte bei Buben (Jacobs, 1991; Räty & Kasanen, 2007; Tiedemann, 
2000). Umso stärker Eltern geschlechtsstereotyp eingestellt sind, desto un-
terschiedlicher wurden die Leistungen von Buben und Mädchen gesehen, 
wobei Buben dabei im Vorteil sind (Jacobs, 1991). Dieser Befund ist äquiva-
lent mit dem Pygmalioneffekt, der in diesem Kontext besagt, dass während 
das eine Geschlecht von geschlechtsstereotypen Einstellungen profitiert, das 
andere Geschlecht darunter leidet (vgl. Dresel et al., 2007; Ludwig, 2007; 
Ziegler et al., 1999). 
Räty und Kasanen (2007) untersuchten in ihrer Studie, ob es unterschiedli-
che Geschlechtsstereotype für die Schulfächer Finnisch und Mathematik gibt. 
Interessanterweise fanden sie heraus, dass Eltern geschlechtsstereotyper 
gegenüber Finnisch eingestellt waren als Mathematik gegenüber. Genauer 
ausgedrückt waren Eltern mit ausgeprägteren Geschlechtsstereotypen der 
Meinung, dass Finnisch für Mädchen leichter wäre und sahen die Ursachen 
verstärkt in den verbalen Kompetenzen ihres Kindes (Räty & Kasanen, 
2007). 
Diese Studien lassen die Ansicht erwecken, dass geschlechtsstereotype Ein-
stellungen der Eltern häufig negative Auswirkungen auf das Kind bewirken, 
besonders bei Mädchen. Betrachtet man allerdings die Studie von Bhanot & 
Jovanovic (2005), so lässt sich auch ein leistungsförderliches Verhalten be-
richten.  Demnach unterstützen Eltern mit ausgeprägten Geschlechtsstereo-
typen ihre Kinder mehr bei der Durchführung der Mathematik-Hausübung 
(Bhanot & Jovanovic, 2005).  
Auch Ziegler und Schober (1999) befassten sich mit dem Thema der Auswir-
kungen von geschlechtsgebundenen Einstellungen der Eltern auf ihre Kinder. 
Sie bezeichneten Eltern, die über ausgeprägte geschlechtsstereotype Ein-
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stellungen verfügten als „konservative Eltern“ im Gegensatz zu „nicht konser-
vativen Eltern“, die über wenig geschlechtsgebundene Einstellungen verfüg-
ten. In dieser Arbeit lag der Fokus auf den Auswirkungen auf Kindkognitio-
nen,  die derartige Einstellungen haben können. Den Berechnungen nach hat 
der elterliche Konservatismus Auswirkungen auf das Vertrauen in die eige-
nen Fähigkeiten, auf das Aspirationsniveau und auf die Attributionen. Insbe-
sondere werden diese Ergebnisse mit den schon zuvor behandelten The-
menbereichen Aspirationsniveau, Fähigkeitseinschätzungen und Attributio-
nen verglichen, um weitere Facetten darzustellen. 
 
6.4.1 Auswirkungen des elterlichen Konservatismus auf das Aspirati-
onniveau 
Die Berechnungen von Ziegler und Schober (1999) bezüglich der Auswirkun-
gen des elterlichen Konsveratismus auf das Aspirationsniveau der Kinder 
ergaben Unterschiede im Hinblick auf das Geschlecht des Kindes und das 
Geschlecht des Elternteils. Während Mädchen von konservativen Eltern über 
ein niedrigeres Aspirationsniveau berichteten als Buben, sind die Ge-
schlechtsunterschiede der Kinder bei nicht konservativen Eltern nicht signifi-
kant. Differenzen in Bezug auf das Geschlecht des Elternteils wurden dahin-
gehend gefunden, dass sich Kinder von konservativ eingestellten Vätern ein 
höheres Aspirationsniveau setzten. Bei Müttern war dieses Ergebnis genau 
gegenteilig: eine nicht konservative Einstellung der Mutter brachte höhere 
Aspirationsniveaus der Kinder mit sich.  
 
6.4.2 Auswirkungen des elterlichen Konservatismus auf das Vertrau-
en in die eigenen Fähigkeiten 
Über Auswirkungen des elterlichen Konservatismus bezogen auf das kindli-
che Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten berichteten Ziegler und Schober 
(1999), dass, während Buben, unabhängig von der Einstellung des Vaters, 
ein hohes Vertrauen haben, sich der elterliche Konservatismus der Mutter 
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hingegen negativ auf das Vertrauen auswirkt. Bei den Mädchen differierten 
die Ergebnisse mehr. Waren die Mütter konservativ eingestellt und die Väter 
nicht, dann hatten Mädchen ein höheres Vertrauen als Töchter von Müttern, 
die nicht oder nur wenig konservativ eingestellt waren bzw. von Vätern die 
konservativ eingestellt waren. 
 
6.4.3 Auswirkungen des elterlichen Konservatismus auf die Attributio-
nen 
Beim Attributionsstil führten Buben den Grund für Misserfolg mehr auf die 
Aufgaben zurück als Mädchen, dies wurde aber nicht von der geschlechtsste-
reotypen Einstellung der Mutter beeinflusst. Im Gegensatz dazu hatte der 
Konservatismus des Vaters sehr wohl einen Einfluss auf die Misserfolgsattri-
butionen der Kinder: Töchter sahen die Ursache für ihren Misserfolg mehr in 
den Aufgaben wenn ihre Väter konservativ eingestellt waren. Während Bu-
ben hingegen dieses Attributionsmuster zeigten, wenn Väter nicht konserva-
tiv eingestellt waren. Unabhängig vom Geschlecht des Elternteils attribuierten 
Töchter ihren Misserfolg vermehrt mit Zufall als Söhne und gaben eher an 
den Grund nicht zu kennen, wenn die Eltern konservativ eingestellt waren. 
Lässt man das Geschlecht des Kindes und das des Elternteils außen vor, so 
werden internal, stabile Attributionen mit Misserfolg in Verbindung gebracht, 
wenn Eltern eher konservativ eingestellt sind.   
Erfolg von Mädchen konservativ eingestellter Eltern und entgegengesetzt 
dazu Erfolg von Buben nicht konservativ eingestellter Eltern wurde mehr auf 
emotionale Gründe zurückgeführt. Unabhängig vom Geschlecht schrieben 
Kinder von Vätern mit konservativen Ansichten ihren Erfolg weniger anderen 
Personen zu, im Gegensatz zu Kindern von Vätern ohne konservative An-
sichten. Kinder konservativer Mütter führten ihren Erfolg allerdings mehr auf 
andere Personen und weniger auf Anstrengungen zurück als Kinder nicht 
konservativer Mütter. Diese Ergebnisse ließen sich in konträrer, aber nicht so 
ausgeprägter Form für Väter berichten.  
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Abschließend berichteten Schober und Ziegler von einer dreifachen Interakti-
on in Bezug auf die Erfolgsattribution Zufall. Demnach führen Söhne von 
nicht konservativ eingestellten Vätern und Töchter von konservativ eingestell-
ten Vätern ihren Erfolg mehr auf Zufälle zurück als Söhne von konservativ 
eingestellten Vätern und Töchter von nicht konservativ eingestellten Vätern. 
 
 
7 Zusammenfassung des theoretischen Teils 
 
In der hier vorgestellten theoretischen Abhandlung, die sich mit verschiede-
nen Einflüssen und Ursachen der Leistungen von Schülern und Schülerinnen 
auseinandersetzt, wurde einleitend ein Unterschied zwischen Buben und 
Mädchen in einigen Schulfächern festgestellt. Demnach erreichen Buben im 
Unterrichtsfach Mathematik häufig bessere Noten als Mädchen, wobei Mäd-
chen in verbalen Domänen besser abschneiden. Zu den Erklärungsansätzen 
für diese Geschlechtsunterschiede kann gesagt werden, dass biologische 
Faktoren zwar nicht ganz außer Acht gelassen werden dürfen, der Einfluss 
aber nicht annähernd so groß ist, wie jener von soziokulturellen Faktoren. 
Hier ist insbesondere die Rolle der Eltern hervorzuheben (vgl. Kapitel I 2). 
Dass Eltern nicht nur Bestandteile der Entwicklung und der Veränderung des 
Fähigkeitsselbstkonzeptes von Kindern sind (vgl. Kapitel I 4), sondern auch 
Einflüsse auf die kindlichen Ursachenzuschreibungen der eigenen Leistun-
gen haben, versucht Kapitel I 5 darzustellen. Während einerseits der elterli-
che Erziehungsstil, der elterliche Bildungsstand oder vorangegangene kindli-
che Schulleistungen Einflüsse für die elterlichen Attributionsstile, in Bezug auf 
die kindlichen Schulleistungen, sein können, so ist andererseits auch das 
Geschlecht des Kindes und das Geschlecht des Elternteils ein Prädiktor. El-
tern führen den mathematischen Erfolg bei Mädchen häufig auf Anstrengun-
gen zurück, bei Buben hingegen sehen sie eher die Fähigkeiten als Ursache 
für mathematischen Erfolg. Dies lässt darauf schließen, dass mögliche ge-
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schlechtsstereotype Einstellungen nicht unberücksichtigt werden dürfen und 
Einflüsse bzw. Auswirkungen auf die Eltern- und Kindkognitionen haben kön-
nen (vgl. Kapitel I 6). 
 
 
8 Studie von Ziegler und Schober (1999) 
 
Die Auswahl der hier vorgestellten Themen, die sich alle in das Rahmenmo-
dell der elterlichen Einflüsse auf die kindlichen Leistungen von Eccles (2007) 
einbetten lassen, orientierte sich, wie eingangs erwähnt, an der Studie von 
Ziegler und Schober (1999). Der Grund, weshalb diese Studie ausgewählt 
wurde liegt in der Tatsache, dass diese Studie erstmalig den Zusammenhang 
von Eltern- und Kindkognitionen im Fach Mathematik in Deutschland unter-
suchte. Der Autor und die Autorin hatten dabei vier Forschungsfragen: (1) Als 
erstes stand die, im deutschsprachigen Forschungsraum neuartige, Begut-
achtung der geschlechtsgebundenen Einstellungen von Eltern, in Hinblick auf 
Unterschiede zwischen Müttern und Vätern von Töchtern und Söhnen, im 
Vordergrund. (2) Im zweiten Schritt sollte geklärt werden, ob sich Ge-
schlechtsunterschiede der Kindkognitionen bezogen auf das Fach Mathema-
tik feststellen lassen. Ziegler und Schober erwarteten aufgrund der bisherigen 
Literatur Geschlechtsunterschiede die sich negativ auf die Mädchenkognitio-
nen auswirken. (3) Die nächste Forschungsfrage beschäftigte sich mit den 
Zusammenhängen zwischen den Eltern- und Kindkognitionen. (4) Zum 
Schluss wurde überprüft, ob sich die Kindkognitionen unterscheiden, wenn 
Eltern entweder traditionelle Einstellungen gegenüber den Geschlechtern 
haben oder nicht.  
 
Für die Beantwortung dieser Anliegen untersuchten sie Eltern sowie Schüler 
und Schülerinnen aus Bayern, die die 5. Jahrgangsstufe eines Gymnasiums 
besuchten. Weitere Stichprobeninformationen wie Anzahl der Mütter, Töch-
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ter, Väter und Söhne sowie das Alter der unterschiedlichen Gruppen sind 
Tabelle 2 zu entnehmen. 
 
Tabelle 2: Stichprobeninformationen (Teilnehmer- u. Teilnehmerinnenanzahl, Ø-Alter) 
NGesamt = 136 
Töchter N = 71 Söhne N = 65 
N Ø-Alter (SW) N Ø-Alter (SW) 
Mütter N = 69 
Ø-Alter (SW) = 39.88 (4.73) 
35 10.57 (0.56) 34 10.68 (0.53) 
Väter N = 67 
Ø-Alter (SW) = 44.47 (5.97) 
36 10.53 (0.61) 31 10.61 (0.61) 
Legende: Ø-Alter = Durchschnittsalter, SW = Standardabweichung, N = Anzahl der Perso-
nen 
 
Die Messungen der Kindkognitionen bezogen sich auf das Vertrauen in die 
eigenen Fähigkeiten5, das Aspirationsniveau6 sowie den Attributionsstil7. Die 
Elternkognitionen umfassten ebenfalls diese drei Variablen der Kindkognitio-
nen und zusätzlich sollten sie den Wert auf gute Leistungen8 des Kindes an-
geben und mitteilen, ob sie glauben, dass „ihr Kind mit seinen Leistungen 
zufrieden sei“ (Ziegler & Schober, 1999, S. 78). Außerdem wurden zwei Vari-
ablen in den Elternfragebogen aufgenommen, die die geschlechtsgebunde-
nen konservativen Einstellungen erheben sollten. Hierbei sollten die Eltern 
einerseits einschätzen, wie hoch der Anteil der Buben an mathematisch be-
gabten Kindern ist und andererseits sollten Gründe für Geschlechtsunter-
schiede angegeben werden (innerhalb des Kindes, außerhalb des Kindes 
oder andere Gründe). Um einzuschätzen, ob Eltern eine geschlechtsgebunde 
                                            
5 Beispielitem: „Ich habe nicht sonderlich viel Vertrauen in meine Fähigkeiten für Mathe“ vs. 
„Ich habe vollstes Vertrauen in meine Fähigkeiten für Mathe.“ (Ziegler & Schober, 1999, S. 
77) 
6 Item: „Mit welcher Note in der nächsten Mathematikarbeit wärst Du gerade noch zufrie-
den?“ (Ziegler & Schober, 1999, S. 77) 
7 Angaben bezüglich sieben möglicher Gründe für Erfolg bzw. Misserfolg in Mathematik auf 
einer sechsstufigen Skala von „stimme gar nicht zu“ bis „stimme voll zu“. 
8 Item: „Legen Sie großen Wert auf gute Leistungen ihres Kindes?“ (Ziegler & Schober, 1999, 
S. 77) 
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konservative Einstellung haben oder nicht wurden Studienfachratings als Ba-
sis genommen. Eltern die Studienfächer gemäß dem Rollenstereotyp anga-
ben (z.B. Sprachen sind für Mädchen), wurden als konservativ eingestuft, 
dem gegenüber standen Eltern deren Angaben geschlechtsneutraler oder 
dem Rollenstereotyp widersprechend waren (diese wurden als nicht konser-
vativ bezeichnet).  
 
Desiderate und andere Replikationsgründe 
Obwohl die Studie von Ziegler und Schober (1999) bemerkenswerte Ergeb-
nisse liefern konnte (diese wurden in den einzelnen Kapiteln immer wieder 
zitiert), lassen sich einige Kritikpunkte auflisten: 
 
1. Stichprobengröße 
Ziegler und Schober (1999) hatten in ihrer Studie eine recht kleine Stichprobe 
zur Verfügung (N=136). Durch die Aufteilung in Mutter von Tochter, Mutter 
von Sohn sowie Vater von Tochter und Vater von Sohn verringerte sich die 
Stichprobe für die Fragestellungen, die eine derartige Unterteilung forderten, 
erneut (Stichprobengröße teilweise zwischen 31 und 36). Da durch eine klei-
ne Stichprobenzahl die Repräsentativität von Ergebnissen eingeschränkt ist 
(z.B. Zöfel, 2003), ist diese Tatsache als Kritikpunkt anzuführen. 
 
2. Alter der Schüler und Schülerinnen 
Den zweiten Kritikpunkt führten bereits Ziegler und Schober (1999) selbst in 
ihrer Diskussion an und zwar ist das das Alter der Schüler und Schülerinnen. 
Zum Zeitpunkt der Erhebung waren die Kinder gerade neu in das Gymnasi-
um eingetreten, was eine Neuorientierung mit sich bringt. Der Autor und die 
Autorin gehen davon aus, dass womöglich die Ergebnisse der Kindvariablen 
bei älteren Schülern und Schülerinnen stabiler und theoriekonformer ausfal-
len würden.  
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3. Signifikanzniveau 
Dieser Kritikpunkt fällt in den Bereich der Statistik. In der aktuellen Statistikli-
teratur wird übereinstimmend ein Signifikanzniveau von α = 0.05 empfohlen 
(vgl. z.B. Bortz & Döring, 2006; Bühl, 2012; Field 2005; Zöfel, 2003). Ziegler 
und Schober (1999) berichten, vor allem bei der Berechnung der Zusam-
menhänge zwischen Eltern- und Kindvariablen, über Ergebnisse mit einem 
Signifikanzniveau von α = 0.10, was eine eingeschränkte Aussagekraft mit 
sich bringt. 
 
Unabhängig von diesen Schwächen liegen die Stärken der Studie von Ziegler 
und Schober (1999) in der Auswahl der Forschungsfragen, da diese bis dato 
neuartig für den deutschen Sprachraum waren. Da diese Forschungsfragen 
nach wie vor von großer Bedeutung sind, bietet sich diese Studie optimal für 
eine Replikation an. Nicht nur die oben angeführten Schwächen können ver-
sucht werden zu beseitigen, sondern auch ein Überprüfen der Ergebnisse 13 
Jahre nach Veröffentlichung der Studie ist somit möglich. Dieser Vergleich 
dürfte insbesondere interessant sein, da durch verschiedenste öffentliche 
Diskussionen bezüglich der Geschlechtsunterschieden von Buben und Mäd-
chen im Leistungsbereich (zum Beispiel PISA-Studien, Anteil Schulabgänger 
und -abgängerinnen, Abschlüsse von Hochschülern und -schülerinnen, Ge-
schlechterverteilungen in Lehrberufen, etc.) die Annahme besteht, dass sich 
Eltern mit dieser Thematik vermehrt auseinandergesetzt haben könnten und 
dadurch eventuell ein Umdenken stattgefunden haben könnte.  
Ein weiterer Replikationsgrund liegt in der Tatsache, dass Ziegler und Scho-
ber (1999) ihre Daten in Schulen aus Bayern erhoben. Obwohl Deutschland 
und Österreich Nachbarländer sind und die gleiche Muttersprache haben, 
zeigen Schüler und Schülerinnen unterschiedliche Ergebnisse in PISA 2009 
(vgl. OECD, 2010). Dies lässt die Vermutung zu, dass es Unterschiede zwi-
schen den Ländern gibt, die es verhindern, dass die Ergebnisse von Ziegler 
und Schober (1999) für Österreich übernommen werden können. 
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II. FRAGESTELLUNGEN 
 
 
Aufgrund der Tatsache, dass diese Arbeit in erster Linie eine Replikation der 
Studie von Ziegler und Schober (1999) ist, wurden die Fragestellungen der 
Ausgangsstudie zum Großteil übernommen und angepasst. 
Die hier vorliegende Arbeit soll, neben der Replikation, um die Domäne 
Deutsch erweitert werden. Während Mathematik als Bubenfach gilt, wird 
Deutsch als Mädchenfach gesehen. Dieser Unterschied ist insbesondere in-
teressant, da demnach Unterschiede bezüglich der Attributionsstile erwartet 
werden können. Der bisherige Stand der Forschung im Bereich des Zusam-
menhangs von Eltern- und Kindkognitionen und deren Unterschiede im Fach 
Mathematik und Deutsch, beschränkt sich im deutschsprachigen Raum auf 
ein paar wenige Studien und es wird in mehreren Publikationen auf die Erfor-
schung dieser Domäne hingewiesen (zum Beispiel Finsterwald et al., 2012). 
Im angloamerikanischen Raum existieren mehr Publikationen, allerdings wird 
häufig nicht das Unterrichtsfach Englisch (im deutschsprachigen Raum wäre 
es Deutsch) als Vergleich herangezogen, sondern ein Teilgebiet davon, näm-
lich das Lesen. In der Diskussion über die letzten Ergebnisse der PISA-
Studie standen die (schlechten) Leistungen des Lesens bei österreichischen 
Schülern und Schülerinnen im Vordergrund (vgl. OECD, 2010). Die Erweite-
rung der Studie von Ziegler und Schober (1999) um das Fach Deutsch hat 
also insofern aktuelle Relevanz, da Lesen im österreichischen Schulsystem 
unter das Schulfach Deutsch fällt und eine Erfassung der Elternkognitionen 
bezogen auf das Schulfach womöglich einen Einblick in die Gründe für die 
Leistungen der Kinder geben kann. 
In Anlehnung an die Auflistung der Ergebnisse in der Publikation von Ziegler 
und Schober (1999) wurden die im Anschluss folgenden Fragestellungen 
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formuliert. Neben der Ausformulierung der einzelnen Fragestellungen wird 
angeführt, ob sich diese Fragestellung in gleicher Weise bei Ziegler und 
Schober (1999) finden lassen, ob es sich um eine Anlehnung an eine Frage-
stellung von Ziegler und Schober (1999) handelt oder ob die Fragestellung 
eine Erweiterung mit sich bringt. 
 
1 Elternvariablen 
Fragestellung 1a: Unterscheiden sich die Einschätzungen von Müttern und 
Vätern von Mädchen und Buben hinsichtlich der Bega-
bung von Mädchen für das Fach Mathematik? 
Diese Fragestellung findet sich inhaltlich in gleicher Form bei Ziegler und 
Schober (1999; vgl. S. Ergebnisse 78). 
 
Fragestellung 1b:  Wie erklären sich Mütter und Väter die in der Mathematik 
gefundenen Geschlechtsunterschiede? 
Diese Fragestellung findet sich inhaltlich in gleicher Form bei Ziegler und 
Schober (1999; vgl. Ergebnisse S. 80). 
 
Fragestellung 1c:  Sprechen Eltern von Jungen bzw. Eltern von Mädchen 
unterschiedliche Berufseignungen aus, die dem Ge-
schlechtsstereotyp entsprechen? 
Diese Fragestellung weicht von der Originalfragestellung von Ziegler und 
Schober (1999) ab. Sie gingen der Frage nach, ob „[...] Eltern Jungen und 
Mädchen unterschiedliche Studienfachempfehlungen aussprechen, die dem 
Geschlechtsrollenstereotyp konform ausfallen.“ (Ziegler & Schober, 1999; S. 
81). Der Grund für die Umformulierung der Fragestellung liegt darin, dass in 
dem verwendeten Datensatz (der von einem Projekt der Universität Wien zur 
Verfügung gestellt wurde) für die Berechnungen keine Studienfachempfeh-
lungen erhoben wurden.  
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Fragestellung 1d:  Unterscheidet sich das Aspirationsniveau von Müttern 
und Vätern von Mädchen und Buben und lassen sich da-
bei Unterschiede in den Schulfächern Deutsch und Ma-
thematik erkennen? 
Diese Fragestellung findet sich inhaltlich in gleicher Form bei Ziegler und 
Schober (1999; vgl. Ergebnisse S. 77), wird aber zusätzlich um die Domäne 
Deutsch erweitert. 
 
Fragestellung 1e: Unterscheiden sich die Einschätzungen der kindlichen 
Fähigkeiten von Müttern und Vätern von Mädchen und 
Buben und lassen sich dabei Unterschiede in den Schul-
fächern Deutsch und Mathematik erkennen? 
Diese Fragestellung findet sich inhaltlich in gleicher Form bei Ziegler und 
Schober (1999; vgl. Ergebnisse S. 77), wird aber zusätzlich um die Domäne 
Deutsch erweitert. 
 
Fragestellung 1f: Wie attribuieren Mütter und Väter von Mädchen und Bu-
ben den Erfolg bzw. Misserfolg ihres Kindes und lassen 
sich dabei Unterschiede in den Schulfächern Deutsch 
und Mathematik erkennen? 
Diese Fragestellung findet sich inhaltlich in gleicher Form bei Ziegler und 
Schober (1999; vgl. Ergebnisse S. 82), wird aber zusätzlich um die Domäne 
Deutsch erweitert. 
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2 Kindvariablen 
Fragestellung 2a: Unterscheiden sich die akademischen Fähigkeitsselbst-
konzepte von Mädchen und Buben und lassen sich dabei 
Unterschiede in den Schulfächern Deutsch und Mathe-
matik erkennen? 
Diese Fragestellung findet sich inhaltlich in gleicher Form bei Ziegler und 
Schober (1999; vgl. Ergebnisse S. 82), wird aber zusätzlich um die Domäne 
Deutsch erweitert. 
 
Fragestellung 2b: Unterscheiden sich die Attributionsstile von Buben und 
Mädchen und lassen sich dabei Unterschiede in den 
Schulfächern Deutsch und Mathematik erkennen? 
Diese Fragestellung findet sich inhaltlich in gleicher Form bei Ziegler und 
Schober (1999; vgl. Ergebnisse S. 83), wird aber zusätzlich um die Domäne 
Deutsch erweitert. 
 
3 Zusammenhang von Eltern und Kindvariablen 
Fragestellung 3a: Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem akademi-
schen Fähigkeitsselbstkonzept des Kindes und der elter-
lichen Einschätzung bezüglich der kindlichen Fähigkeiten 
und lassen sich dabei Unterschiede in den Schulfächern 
Deutsch und Mathematik erkennen? 
Diese Fragestellung findet sich inhaltlich in gleicher Form bei Ziegler und 
Schober (1999; vgl. Ergebnisse S. 84), wird aber zusätzlich um die Domäne 
Deutsch erweitert. 
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Fragestellung 3b: Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Erfolgs-
attributionen des Kindes und denen des Elternteils und 
lassen sich dabei Unterschiede in den Schulfächern 
Deutsch und Mathematik erkennen? 
Diese Fragestellung findet sich inhaltlich in gleicher Form bei Ziegler und 
Schober (1999; vgl. S. 83), wird aber zusätzlich um die Domäne Deutsch 
erweitert. 
 
Fragestellung 3c: Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Misserfolg-
sattributionen des Kindes und denen des Elternteils und 
lassen sich dabei Unterschiede in den Schulfächern 
Deutsch und Mathematik erkennen? 
Diese Fragestellung findet sich inhaltlich in gleicher Form bei Ziegler und 
Schober (1999; vgl. Ergebnisse S. 83), wird aber zusätzlich um die Domäne 
Deutsch erweitert. 
 
 
4 Elterlicher Konservatismus 
Fragestellung 4a: Unterscheiden sich die akademischen Fähigkeitsselbst-
konzepte von Mädchen und Buben wenn Eltern konser-
vativ bzw. nicht konservativ eingestellt sind und lassen 
sich dabei Unterschiede in den Schulfächern Deutsch 
und Mathematik erkennen? 
Diese Fragestellung findet sich inhaltlich in gleicher Form bei Ziegler und 
Schober (1999; vgl. Ergebnisse S. 86), wird aber zusätzlich um die Domäne 
Deutsch erweitert. 
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Fragestellung 4b: Unterscheiden sich die Attributionsstile von Mädchen und 
Buben wenn Eltern konservativ bzw. nicht konservativ 
eingestellt sind und lassen sich dabei Unterschiede in 
den Schulfächern Deutsch und Mathematik erkennen? 
Diese Fragestellung findet sich inhaltlich in gleicher Form bei Ziegler und 
Schober (1999; vgl. Ergebnisse S. 87-89), wird aber zusätzlich um die Do-
mäne Deutsch erweitert. 
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III. EMPIRISCHER TEIL 
 
 
1 Methode 
 
1.1 Das reflect-Projekt 
Die Daten der hier vorliegenden Arbeit entstammen aus dem Projekt reflect 
der Universität Wien (http://www.univie.ac.at/reflect/). Das Projekt ist ein 
Training zur reflexiven Koedukation deren Ziel das Bewusstwerden der eige-
nen Stärken und Schwächen von Schülern und Schülerinnen, unabhängig 
von Geschlechtsstereotypen, ist. Die Umsetzung dieses Zieles wird dabei 
durch Lehrende unterstützt die im Rahmen dieses Projekts die Möglichkeit 
haben, an einem Trainingsprogramm (September bis Dezember 2011), mit 
folgenden Inhalten, teilzunehmen: 
• Modul 1: Einführung in die Thematik Reflexive Koedukation 
• Modul 2: Hintergrund zur Entstehung und Möglichkeiten zur Verminde-
rung von Geschlechtsunterschieden im Unterricht 
• Modul 3: Unterrichtsgestaltung I – Gendersensibilität durch Förderung 
von Selbstwert und Interesse 
• Modul 4: Unterrichtsgestaltung II – Gendersensibilität durch adäquates 
Feedback 
Im Anschluss an diese Intensivphase fand die Supervisionsphase (Jänner bis 
März 2012) statt, in der die Lehrenden mit Supervision die vermittelten Inhal-
te der Module in den Unterricht einbauten. 
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Neben der Durchführung dieses Trainings und der Intervention wurde dieses 
Projekt evaluiert. Im Rahmen dieses Projekts wurden Fragebögen für Leh-
rende, Schüler und Schülerinnen und deren Eltern ausgeteilt, um im An-
schluss den Erfolg dieses Projekts überprüfen zu können. Lehrende, Schüler 
und Schülerinnen füllten einen Fragebogen in der Intensivphase und im An-
schluss an die Supervisionsphase aus, was einen Vergleich ermöglicht, der 
Unterschiede vor und nach dem Training aufdecken kann. Eine Elternbefra-
gung fand nur zum ersten Erhebungszeitpunkt statt. 
 
1.2 Stichprobenbeschreibung 
Die hier vorliegende Stichprobe setzt sich aus Schüler und Schülerinnen die 
Schulen besuchen, die beim reflect-Projekt (siehe Kapitel II 1.1) teilnahmen, 
und deren Eltern zusammen. Die in dieser Studie verwendeten Fragebögen 
der Schüler und Schülerinnen stammen aus dem ersten Erhebungszeitraum. 
Dieser fand zwischen September und Dezember 2011, direkt in den Schulen, 
statt. Im gleichen Zeitraum wurde den Schulen von der Universität Wien/ Fa-
kultät für Psychologie die Elternfragebögen zugeschickt, die die Lehrer und 
Lehrerinnen an die Kinder verteilten, die wiederum diese Fragebögen an ihre 
Eltern weitergaben. Nach dem Ausfüllen des Fragebogens sammelten die 
Lehrer und Lehrerinnen die Elternfragebögen ein und retournierten diese 
wieder an die Universität Wien/ Fakultät für Psychologie. Es wurden 3550 
Elternfragebögen ausgeteilt, von denen 1891 wieder zurück geschickt wur-
den. Das entspricht einer Rücklaufquote von 53.27%. Unter den retournierten 
Elternfragebögen konnte die in Tabelle 3 aufgelistete Stichprobenzusam-
mensetzung ermittelt werden. 
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Tabelle 3: Stichprobenzusammensetzung Elternfragebögen 
Relation zum Kind Häufigkeit Prozent 
Mutter 1522 80.5% 
Vater 314 16.6% 
Mutter & Vater 28 1.5% 
andere Bezugsperson (z.B. Großeltern, etc.) 23 1.2% 
 
Für die Beantwortung der Fragestellungen werden nur die Kategorien „Vater“ 
und „Mutter“ berücksichtigt, da die Kombination „Mutter & Vater“ und andere 
Bezugspersonen nicht von Interesse sind. Aufgrund dieser Eingrenzung re-
duziert sich die Stichprobe der Eltern von 1891 auf 1836 Personen. 
Der Großteil der Mütter war zwischen 30 und 49 Jahren alt und der der Väter 
zwischen 40 und 49 Jahren. Die genaue Verteilung der Häufigkeiten und 
Prozente der Altersgruppen ist Tabelle 4 zu entnehmen. 
 
Tabelle 4: Häufigkeiten und Prozente der Altersgruppen getrennt für Mütter und Väter 
Altersgruppen Mütter Väter 
Jahre Häufigkeiten Prozent Häufigkeiten Prozent 
unter 25 2 0.1% - - 
25-29 12 0.8% - - 
30-39 622 40.9% 85 27.1% 
40-49 806 53.0% 173 55.1% 
50-59 69 4.5% 48 15.3% 
60 oder älter - - 7 2.2% 
keine Angabe 11 0.7% 1 0.3% 
 
Bei den Schülern und Schülerinnen liegt insgesamt ein Datensatz mit 3550 
Personen vor. Aufgrund der Fragestellungen werden nur die Kinder mit in die 
Berechnungen aufgenommen, bei denen auch ein ausgefüllter Elternfrage-
bogen vorliegt. Dadurch verringert sich die Stichprobe auf 1891 Schüler und 
Schülerinnen. Die Schüler- und Schülerinnenfragebögen beinhalteten zwar 
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alle die gleichen Fragen, variierten aber in Abhängigkeit vom Schulfach (Ma-
thematik, Deutsch und Englisch). In Anbetracht des Fokus dieser Arbeit wur-
den nur die Fragenbögen berücksichtigt, die sich auf das Schulfach Deutsch 
und Mathematik bezogen. Dies führte zu einer weiteren Reduzierung der 
Stichprobe. Bei einem Fragebogen wurde das Geschlecht des Kindes nicht 
angegeben. Schlussendliche betrug die Stichprobengröße 1206 Schüler und 
Schülerinnen (Geschlechterverteilung siehe Tab. 5). 
 
Tabelle 5: Stichprobenzusammensetzung Schüler- und Schülerinnenfragebogen 
Geschlecht Kind Anzahl Prozent 
Mädchen 636 52.7% 
Buben 570 47.3% 
 
Das durchschnittliche Alter der Mädchen lag zum Erhebungszeitpunkt bei 
12,40 Jahren (SW = 0.95), das der Buben bei 12,48 Jahren (SW = 1.00). Die 
genaue Verteilung des Alters ist in Tabelle 6 zu finden. 
 
Tabelle 6: Verteilung des Alters der Schüler und Schülerinnen 
Alter 
Mädchen Buben Insgesamt 
Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent 
10 Jahre 3 0.5% 2 0.4% 5 0.4% 
11 Jahre 115 18.2% 110 19.3% 226 18.7% 
12 Jahre 215 33.8% 164 28.8% 379 31.4% 
13 Jahre 232 36.5% 211 37.0% 443 36.7% 
14 Jahre 64 10.1% 75 13.2% 139 11.5% 
15 Jahre 6 0.9% 8 1.4% 14 1.2% 
 
Die Schüler und Schülerinnen dieser Stichprobe besuchten Schulen aus 
ganz Österreich. Eine Übersicht über die teilnehmenden Schulen und den 
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Verteilungen ist Anhang 1 zu entnehmen. In Tabelle 7 sind die Verteilungen 
der Schulstufen der Schüler und Schülerinnen zu finden. Am häufigsten ist 
die 8. Schulstufe vertreten, gefolgt von der 7. und 6. Schulstufe. 
 
Tabelle 7: Verteilungen der Schulstufen der Schüler und Schülerinnen 
Schulstufe 
Mädchen Buben Insgesamt 
Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent 
5. Schulstufe - - 3 0.5% 2 0.2% 
6. Schulstufe 151 23.7% 132 23.2% 283 23.5% 
7. Schulstufe 198 31.1% 154 27.0% 352 29.2% 
8. Schulstufe 225 35.4% 210 36.8% 435 35.1% 
Keine Angabe 62 9.7% 71 12.5% 133 11.0% 
 
 
1.3 Erhebungsinstrumente 
Um die Fragestellungen (siehe Kapitel II) zu beantworten, wurden aus dem 
Kinderfragebogen und Elternfragebogen die relevanten Items herangezogen. 
Im Folgenden werden die ausgewählten Teile kurz dargestellt und anhand 
eines Beispiels veranschaulicht. Eine genaue Auflistung über alle vorgege-
benen Items, sowohl des Kinderfragebogens als auch des Elternfragebo-
gens, inklusive Antwortformat, sind dem Anhang 2 (Kinderfragebogen) bzw. 
Anhang 3 (Elternfragebogen) zu entnehmen. 
 
1.3.1 Erhebungsinstrumente Kinderfragebogen 
Fähigkeitsselbstkonzept 
Hier wurden drei Items für das jeweilige Schulfach (entweder Mathematik o-
der Deutsch) vorgegeben die von Kunter und KollegInnen (2002) stammen.  
Beispielitem für Mathematik: „Ich bin in Mathe gut.“ 
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Zur Beantwortung dieses Items hatten die Schüler und Schülerinnen einen 
Schieberegler vor sich, den sie von 1 („Stimme gar nicht zu“) bis 101 („Stim-
me voll zu“) einstellen konnten. 
Die Reliabilität dieser Skala lag im Schulfach Mathematik bei α = 0.888 und 
Schulfach Deutsch bei α = 0.810. 
 
Attributionen 
Die hier vorgegebenen Items wurden teilweise von Dresel und KollegInnen 
(2007) übernommen und teilweise vom Team des reflect-Projekts formuliert. 
Es wurden vier Items in Bezug auf Erfolgsattributionen und vier Items in Be-
zug auf Misserfolgsattributionen vorgelegt (jeweils wieder in Bezug auf das 
Fach [Deutsch oder Mathematik], das in diesem Fragebogen abgefragt wur-
de). 
Beispielitem für Erfolgsattribution Mathematik: „Wenn ich in Mathe einen Er-
folg habe, dann liegt es hauptsächlich daran, dass ich mich angestrengt ha-
be.“ 
Beispielitem für Misserfolgsattribution Deutsch: „Wenn ich in Deutsch einen 
Misserfolg habe, dann liegt es hauptsächlich an meinen mangelnden Fähig-
keiten.“ 
Auch hier hatten die Schüler und Schülerinnen für die Beantwortung einen 
Schieberegler vor sich, den sie von 1 („Stimme gar nicht zu“) bis 101 („Stim-
me voll zu“) einstellen konnten. 
 
1.3.2 Erhebungsinstrumente Elternfragebogen 
Einschätzung der Fähigkeiten des Kindes 
Drei Items dieses Erhebungsbereichs fragten die Einschätzung der Fähigkei-
ten des Kindes im Schulfach Mathematik ab und drei weitere Items die Ein-
schätzung der Fähigkeiten des Kindes im Schulfach Deutsch. Diese Items 
stammen von Kunter und KollegInnen (2002). 
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Beispielitem Mathematik: „Mein Kind ist in Mathematik gut.“ 
Beispielitem Deutsch: „In Deutsch lernt mein Kind schnell.“ 
Die Beantwortung fand auf einer Skala von 0% („Stimme gar nicht zu“) bis 
100% („Stimme total zu“), die in 10%-Schritten unterteilt wurde, statt. 
Die Reliabilität für das Schulfach Mathematik lag bei α = 0.941 und für das 
Schulfach Deutsch bei α = 0.933. 
 
Aspirationsniveau 
Dieser Erhebungsbereich umfasst zwei Items, eines für das Schulfach Ma-
thematik und eines für Deutsch, die von Dresel und KollegInnen (2007) 
stammen. 
Beispielitem für Deutsch: „Mit welcher Note ihres Kindes auf die nächste 
Schularbeit wären Sie gerade noch zufrieden? Bitte tragen Sie eine Note von 
1-5 ein.“ 
Wie im Beispiel ersichtlich war das Antwortformat hier frei.  
 
Attributionen 
Wie im Schüler- und Schülerinnenfragebogen entstammen die Items hier 
teilweise von Dresel und KollegInnen (2007) sowie teilweise aus Eigenkon-
struktionen des reflect-Projekts. Insgesamt umfasst dieser Befragungsteil 16 
Items: jeweils acht pro Schulfach, wobei sich immer vier Items auf die Erfolg-
sattributionen beziehen und die anderen vier auf die Misserfolgsattributionen. 
Beispielitem für Erfolgsattribution Mathematik: „Wenn Ihr Kind in Mathematik 
einen Erfolg hatte, liegt es hauptsächlich daran, dass es sich angestrengt 
hat.“ 
Beispielitem für Missrfolgsattribution Deutsch: „Wenn Ihr Kind in Deutsch ei-
nen Misserfolg hatte, liegt es hauptsächlich an seinen mangelnden Fähigkei-
ten.“ 
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Beantwortet wurden diese Items mit dem selben Antwortformat, das schon 
bei den Einschätzungen der Fähigkeiten des Kindes angewendet wurde: zwi-
schen einem Prozentwert von 0% („Stimme gar nicht zu“) bis 100% („Stimme 
total zu“) konnte in 10%-Schritten die passende Einschätzung angekreuzt 
werden. 
 
Einschätzung der begabten Mädchen in Mathematik 
Dieser Bereich umfasste eine Frage, die mit einem offenen Antwortformat 
beantwortet wurde. Es handelt sich dabei um ein Item, das in Anlehnung an 
Dresel und KollegInnen (2007), vom reflect-Projekt adaptiert wurde. 
Item: „Wie viel Prozent der in Mathematik begabten Kinder sind Mädchen? 
Bitte tragen sie eine Prozentzahl von 0-100% ein.“  
 
Gründe für Geschlechtsunterschiede 
Hierbei handelte es sich um eine Frage bei dem vier mögliche Antworten 
vorgegeben wurden, wobei die passendste anzukreuzen war. Auch dieses 
Item wurde in Anlehnung an Dresel und KollegInnen (2007) von reflect-
Projekt adaptiert. 
Item: Woher kommen Ihrer Ansicht nach die immer wieder berichteten Ge-
schlechtsunterschiede in Mathematik und den Naturwissenschaften? 
Folgende Antwortmöglichkeiten wurden vorgegeben: „Erziehung im Eltern-
haus“, „Angeborene Begabung des Kindes“, „Schulunterricht“, „Hat einen an-
deren Grund, nämlich: .....“ 
 
Berufseignungsratings 
In diesem Erhebungsbereich sollten die Eltern angeben, für wie geeignet sie 
die aufgelisteten Berufe (z.B. Bürokaufmann/ Bürokauffrau; Arzt/ Ärztin, 
Gärtner/ Gärtnerin, etc.) für Buben und Mädchen halten. Dabei stand den 
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Eltern eine 11-stufige Ratingskala mit den Polen Buben (links) und Mädchen 
(rechts) zur Verfügung. 
Diese Einschätzungen entstammen aus einer Eigenkonstruktion des reflect-
Projekts. 
 
Die Berufe der Konservatismusskala wurden im Rahmen des reflect-Projekts, 
in typisch männliche, typisch weibliche und geschlechtsneutrale Berufe unter-
teilt. Diese Unterteilung erfolgte anhand von Daten des Instituts Statistik Aus-
tria. Dabei wurde die Anzahl der beschäftigen Frauen und Männer innerhalb 
eines Berufes betrachtet. Ein Beruf galt als typisch männlich bzw. typisch 
weiblich wenn das entsprechende Geschlecht mit mindestens 75 Prozent 
vertreten war. Die daraus resultierende Kategorisierung der Berufe ist Tabelle 
8 zu entnehmen. 
 
Tabelle 8: Kategorisierung der Berufe in typisch weibliche Berufe, typisch männliche Berufe 
und geschlechtsneutrale Berufe 
Kategorie Beruf 
Typisch weibliche Berufe Bürokaufmann/ Bürokauffrau 
Einzelhandelskaufmann/ Einzelhandelskauffrau 
Friseur/ Friseurin 
Volksschullehrer/ Volksschullehrerin 
 
Typisch männliche Berufe Techniker/ Technikerin 
Pilot/ Pilotin 
Automechaniker/ Automechanikerin 
Koch/ Köchin 
Tischler/ Tischlerin 
 
Geschlechtsneutrale Berufe Gärtner/ Gärtnerin 
Anwalt/ Anwältin 
Arzt/ Ärztin 
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1.4 Auswertungsverfahren 
Um diese Replikation so nahe wie möglich an der Studie von Ziegler und 
Schober (1999) zu halten, wurde bei der Auswertung der Fragestellungen 
Wert darauf gelegt, die gleichen Verfahren zu verwenden wie sie in der zu 
replizierenden Studie angewendet wurden. Begründet wird diese Wahl 
dadurch, dass die Ergebnisse so gut wie möglich miteinander vergleichbar 
sein sollen. Alle Berechnungen wurden mit IBM SPSS Statistics 20 durchge-
führt. 
Neben deskriptivstatistischen Berechnungen (Mittelwerte, Standardabwei-
chungen) wurden zumeist (univariate) Varianzanalysen durchgeführt. Bei 
diesem Verfahren wird überprüft, ob es Zusammenhänge zwischen einer ab-
hängigen Variable und einer oder mehreren unabhängigen Variablen gibt 
(Bortz & Döring, 2006). Für die Anwendung dieses Verfahrens sollten zwei 
Voraussetzungen erfüllt sein. Als erstes sollten die Daten normalverteilt sein, 
was in dieser Arbeit mittels des Kolmogorov-Smirnov-Tests überprüft wur-
de, und, sollte diese Voraussetzung erfüllt sein, sollte zweitens eine Homo-
genität der Varianzen vorliegen. Diese Überprüfung erfolgte mittels des Le-
vene-Tests.  
Wenn diese Voraussetzungen verletzt werden, so wie es in den vorliegenden 
Daten häufig vorkommt, gibt es unterschiedliche Lösungsvorschläge. Wäh-
rend von einem Ausweichen auf parameterfreie Verfahren abgeraten wird 
(Field, 2005), wird vorgeschlagen, Daten nur dann als signifikant zu betrach-
ten wenn das α-Niveau unter 0.01 liegt (Bühl, 2012). Field (2005) schlägt vor, 
die Ergebnisse trotzdem normal zu interpretiert, da das Verfahren als relativ 
robust gegenüber Voraussetzungsverletzungen angesehen wird. Demnach 
werden die Ergebnisse in der hier vorliegenden Arbeit ab einem Signifikanz-
niveau von α = 0.05 und darunter als signifikant beurteilt, unabhängig davon, 
ob die Voraussetzungen für die Varianzanalyse erfüllt wurden oder nicht.   
Um die Darstellung der Ergebnisse so übersichtlich wie möglich zu gestalten, 
wurde auf ein Berichten der einzelnen Voraussetzungsprüfungen pro Frage-
stellung im Ergebnisteil verzichtet und stattdessen alle Ergebnisse des Kol-
 Ergebnisse    73 
 
 
mogorov-Smirnov-Test (Prüfung der Normalverteilung der Daten) und des 
Levene-Tests (Prüfung der Homogenität der Varianzen) im Anhang 4 aufge-
listet.   
Für die Beantwortung der Fragestellung 1.b wurde eine loglineare Analyse 
durchgeführt. Dieses Verfahren ist eine Erweiterung der Kreuztabelle und 
bietet die Möglichkeit die Beziehung von mehr als zwei Variablen zu überprü-
fen (Bühl, 2012; Field, 2005).  
Bei Fragestellung 2 wurde, statt einem t-Test (wie in der zu replizierenden 
Studie durchgeführt), der Mann-Whitney-U-Test angewandt. Dieser Test 
wird empfohlen, wenn die Voraussetzung (Normalverteilung in den Daten) bei 
einem t-Test nicht erfüllt ist. Der Mann-Whitney-U-Test dient dem Vergleich 
zweier Gruppen, hinsichtlich einer abhängigen Variable (Zöfel, 2003).  
Um die Zusammenhänge von Eltern- und Kindkognitionen (Fragestellung 3) 
darzustellen, wurde der Korrelationskoeffizient nach Pearson berechnet.   
 
 
2 Ergebnisse 
 
Die Tabellen in Anhang 5 berichten über die deskriptiv- und inferenzstatisti-
schen Ergebnisse sowie, bei Varianzanalysen, über die Effektgrößen. Die 
Berechnung der Effektgröße dient der Interpretation über die Stärke des Zu-
sammenhangs. Für Varianzanalysen wird empfohlen das partielle Eta-
Quadrat (η2) zu berechnen (Bortz & Döring, 2006; Bühl, 2012). Die dazuge-
hörige Klassifikation der Effektgrößen ist Tabelle 9 zu entnehmen (Bortz & 
Döring, 2006, S. 606). 
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Tabelle 9: Klassifikation der Effektgrößen von Varianzanalysen (partielles Eta-Quadrat η2) 
(Bortz & Döring, 2006, S. 606) 
 kleiner Effekt mittlerer Effekt großer Effekt 
η2  0.01 0.10 0.25 
 
 
Im Folgenden werden die Ergebnisse pro Fragestellung dargestellt.  
 
 
1. Elternvariablen 
 
a. Unterscheiden sich die Einschätzungen von Müttern und Vätern von 
Mädchen und Buben hinsichtlich der Begabung von Mädchen für 
das Fach Mathematik? 
Betrachtet man vorerst rein deskriptiv den Mittelwert und die Standardabwei-
chung aller Einschätzungen der Eltern (MW = 48.19; SW = 15.45), so zeigte 
sich, dass Eltern im Mittel Mädchen und Buben als gleich begabt einschätz-
ten. 
Bei der Berechnung einer 2 (Geschlecht des ausfüllenden Elternteils) x 2 
(Geschlecht des Kindes) Varianzanalyse, mit Einschätzung hinsichtlich der 
Begabung von Mädchen für das Fach Mathematik als abhängige Variable, 
zeigte sich ein etwas differenziertes Bild: Es konnte ein statistisch signifikan-
ter Haupteffekt bezüglich des Geschlechts des Kindes identifiziert werden 
(siehe Abb. 3). Demnach schätzten Eltern von Töchtern Mädchen für ma-
thematisch begabter ein als Buben (F (1,1633) = 15.62; p < 0.001; η2 = 
0.009). 
Eine Übersicht über alle deskriptiv- und inferenzstatischen Ergebnisse (signi-
fikante und nicht signifikante) sind Tabelle 20 im Anhang 5 zu entnehmen.
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Abbildung 3: Einschätzung der Eltern hinsichtlich der Frage, wie hoch der Prozentsatz der 
begabten Mädchen ist (hohe Prozentsätze sprechen für hohe Begabung) 
 
 
b. Wie erklären sich Mütter und Väter die in der Mathematik gefunde-
nen Geschlechtsunterschiede? 
Bevor auf die Darstellung die Ergebnisse eingegangen wird, ist es wichtig 
anzumerken, dass für diese Stichprobe eine Zufallsauswahl, mittels entspre-
chender SPSS Funktion, von 314 Müttern getroffen wurde um einem, wo-
möglich verfälschten, Haupteffekt des Geschlechts der ausfüllenden Person 
vorzubeugen. Außerdem wurde festgelegt, dass die Items „Erziehung im El-
ternhaus“ und „Schulunterricht“ als externe Ursache kategorisiert werden und 
das Item „Angeborene Begabung des Kindes“ als interne Ursache. Im Frage-
bogen gab es zudem die Möglichkeit „andere Ursachen“ anzugeben. Dabei 
konnten die Eltern selbst Gründe hinzufügen. Für die Berechnungen wurden 
eindeutige Angaben zu den Kategorien interne (wie zum Beispiel: „Interesse“) 
bzw. externe Ursachen (wie zum Beispiel: „Gesellschaft“) zugeordnet. Mehr-
fachantworten bzw. Antworten, die sowohl interne als auch externe Ursachen 
als Gründe sahen, wurden unter der Kategorie „Kombination von internen 
und externen Ursachen“ zusammengefasst. Nicht zuordenbare Angaben wie 
zum Beispiel „Weiß ich nicht.“, „Nicht so interessant.“ oder „Es gibt keine Un-
terschiede.“ wurden bei den Berechnungen nicht berücksichtigt.  
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Eine 2 (Geschlecht des ausfüllenden Elternteils) x 2 (Geschlecht des Kindes) 
x 3 (Verortung der Ursache für Geschlechtsunterschiede: interne Ursachen, 
externe Ursachen, Kombination von internen und externen Ursachen) logli-
neare Analyse ergab eine einzige statistisch signifikante Interaktion zwischen 
dem Geschlecht des ausfüllenden Elternteils und der Verortung des Grundes 
(Z = -3.80; p < 0.01). Wie in Abbildung 4 ersichtlich, sehen Mütter die Gründe 
für Geschlechtsunterschiede, häufiger als Väter, in internen Ursachen (50.2% 
vs. 39.9%) und seltener in externen Ursachen (26.1% versus 44.4%). Zusätz-
lich geben Mütter mehr Kombinationen von externen und internen Ursachen 
für Geschlechtsunterschiede an als Väter (23.7% vs. 15.7%) 
Es konnten keine weiteren statistisch signifikanten Unterschiede bezüglich 
des Geschlechts des Kindes oder eine Wechselwirkung aller Komponenten 
gefunden werden. 
 
 
 
Abbildung 4: Häufigkeiten (in Prozentzahlen) der Gründe, die Mütter und Väter für Ge-
schlechtsunterschiede, unabhängig vom Geschlecht des Kindes, angaben 
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c. Sprechen Eltern von Jungen bzw. Eltern von Mädchen unterschied-
liche Berufseignungen aus, die dem Geschlechtsstereotyp entspre-
chen? 
Um diese Fragestellung zu beantworten wurde eine 2 (Geschlecht des aus-
füllenden Elternteils) x 2 (Geschlecht des Kindes) Varianzanalyse, mit den 
einzelnen Berufseinschätzungen als abhängige Variable, berechnet. Wäh-
rend Tabelle 10 Mittelwerte und Standardabweichungen darstellt ist im An-
hang 5 bei Tabelle 21 eine Übersicht über alle (deskriptiv- und) inferenzstati-
schen Ergebnisse (signifikante und nicht signifikante) zu finden. 
 
Tabelle 10: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SW) der Angaben der elterlichen 
Berufseignungseinschätzungen 
Abhängige 
Variable 
Mutter/Tochter Mutter/Sohn Vater/Tochter Vater/Sohn 
MW SW MW SW MW SW MW SW 
Ty
pi
sc
h 
w
ei
bl
ic
he
 
B
er
uf
e 
Bürokaufmann/frau 56.84 14.00 55.60 12.64 55.96 13.62 55.50 12.72 
Einzelhandelskaufmann/frau 55.96 12.92 54.64 11.55 56.64 13.41 55.50 10.83 
Volksschullehrer/in 58.32 15.48 56.47 13.70 60.34 16.67 60.15 17.28 
Friseur/in 65.34 18.82 64.67 18.23 67.74 19.18 69.24 18.30 
Ty
pi
sc
h 
m
än
nl
ic
he
   
   
B
er
uf
e 
Techniker/in 65.52 19.72 65.93 18.82 66.10 18.25 68.32 18.57 
Pilot/in 65.86 19.95 67.10 20.42 64.86 20.15 69.77 20.29 
Automechaniker/in 68.66 21.17 69.11 20.38 70.62 19.84 74.27 19.42 
Koch/Köchin 50.32 10.33 51.64 10.74 50.62 13.96 50.46 18.35 
Tischler/in 66.01 19.69 66.42 19.18 66.85 19.33 70.38 19.03 
 
Betrachtet man die Ergebnisse der typisch weiblichen Berufe, kann man über 
zwei statistisch signifikante Haupteffekte des Geschlechts des ausfüllenden 
Elternteils berichten. Väter sind demnach, mehr als Mütter, der Meinung, 
dass für den Beruf der Volkschullehrer/in (F (1,1553) = 8.13; p < 0.01; η2 = 
0.005) und für den Beruf der Friseur/in (F (1, 1553) = 7.98; p < 0.01; η2 = 
0.005) Mädchen besser geeignet sind als Buben.  
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Bei den typisch männlichen Berufen konnte einerseits wieder ein statistisch 
signifikanter Unterschied zwischen Vätern und Müttern gefunden werden –  
Väter finden den Beruf des Automechanikers/ der Automechanikerin mehr für 
Buben geeignet als Mütter (F (1,1553) = 6.77; p < 0.01; η2 = 0.009) – und an-
dererseits ein statistisch signifikanter Haupteffekt für den Faktor Geschlecht 
des Kindes. Dementsprechend schätzten Eltern von Buben, gemäß dem Ge-
schlechtsstereotyp, Buben für geeigneter im Beruf des Piloten/ der Pilotin (F 
(1,1553) = 5.28; p < 0.01; η2 = 0.022) ein, als Eltern von Mädchen. Keine wei-
teren statistisch signifikanten Unterschiede konnten für typisch männliche 
bzw. typisch weibliche Berufe gefunden werden.  
 
d. Unterscheidet sich das Aspirationsniveau von Müttern und Vätern 
von Mädchen und Buben und lassen sich dabei Unterschiede in den 
Schulfächern Deutsch und Mathematik erkennen? 
Es wurde eine 2 (Geschlecht des ausfüllenden Elternteils) x 2 (Geschlecht 
des Kindes) Varianzanalyse, einerseits mit dem Aspirationsniveau für Ma-
thematik und andererseits dem Aspirationsniveau für Deutsch als abhängige 
Variable, berechnet. Eine Übersicht über alle deskriptiv- und inferenzstati-
schen Ergebnisse (signifikante und nicht signifikante) sind Tabelle 22 (für 
das Fach Mathematik) und Tabelle 23 (für das Fach Deutsch) im Anhang 5 
zu entnehmen. 
Für Mathematik wurde ein statistisch hoch signifikanter Unterschied zwi-
schen dem Geschlecht der Eltern gefunden (F (1,1820) = 44.97; p < 0.001; 
η2 = 0.024). Mütter sind, unabhängig vom Geschlecht des Kindes, mit 
schlechteren Noten zufriedener als Väter (vgl. Abb. 5). 
Die Ergebnisse für das Schulfach Deutsch ergaben zwei statistisch hoch sig-
nifikante Haupteffekte (vgl. Abb. 5). Einerseits müssen Mädchen bessere No-
ten erreichen als Buben damit ihre Eltern mit den Leistungen zufrieden sind 
(F (1,1810) = 42.48; p < 0.001; η2 = 0.023) und andererseits unterschieden 
sich die Mütter von den Vätern in derlei Hinsicht, dass sie sich mit schlechte-
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ren Leistungen ihrer Kinder zufrieden geben (F (1,1810) = 23.39; p < 0.001; 
η2 = 0.013). 
 
 
Abbildung 5: Aspirationsniveau Mathematik und Deutsch (niedrigere Werte bei Noten be-
deuten bessere Leistungen in der Schule) 
 
 
e. Unterscheiden sich die Einschätzungen der kindlichen Fähigkeiten 
von Müttern und Vätern von Mädchen und Buben und lassen sich 
dabei Unterschiede in den Schulfächern Deutsch und Mathematik 
erkennen? 
Es wurde eine 2 (Geschlecht des ausfüllenden Elternteils) x 2 (Geschlecht 
des Kindes) Varianzanalyse, einerseits mit der Einschätzung der kindlichen 
Fähigkeiten des Kindes für Mathematik und andererseits der Einschätzung 
der kindlichen Fähigkeiten für Deutsch als abhängige Variable, berechnet. 
Eine Übersicht über alle deskriptiv- und inferenzstatischen Ergebnisse (signi-
fikante und nicht signifikante) sind Tabelle 22 (für das Fach Mathematik) und 
Tabelle 23 (für das Fach Deutsch) im Anhang 5 zu entnehmen. 
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Bei der Berechnung für das Fach Mathematik ergab sich eine statistisch sig-
nifikante Wechselwirkung (F (1,1819) = 4.77; p < 0.05; η2 = 0.003) zwischen 
Geschlecht des ausfüllenden Elternteils und des Geschlechts des Kindes 
(vgl. Abb. 6).  
 
 
Abbildung 6: Fähigkeitsselbstkonzept Mathematik (je höher der Wert der Einschätzung, 
desto höher werden die Fähigkeiten des Kindes eingeschätzt) 
 
Gleichgeschlechtliche Eltern-Kind-Paare schätzten die Fähigkeiten ihres 
Kindes besser ein als gegengeschlechtliche Eltern-Kind-Paare. Insgesamt 
wird das Fähigkeitsselbstkonzept aber bei Mädchen schlechter eingeschätzt 
als bei Buben. 
Im Fach Deutsch wurde ein statistisch signifikanter Effekt bezüglich des Ge-
schlechts des Kindes berechnet (F (1,1808) = 63.84; p < 0.001; η2 = 0.034). 
Unabhängig vom Geschlecht des Elternteils wird Mädchen ein höheres Fä-
higkeitsselbstkonzept zugeschrieben als Buben (vgl. Abb. 7). 
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Abbildung 7: Fähigkeitsselbstkonzept Deutsch (je höher der Wert der Einschätzung, desto 
höher werden die Fähigkeiten des Kindes eingeschätzt) 
 
f. Wie attribuieren Mütter und Väter von Mädchen und Buben den Er-
folg bzw. Misserfolg ihres Kindes und lassen sich dabei Unterschie-
de in den Schulfächern Deutsch und Mathematik erkennen? 
Es wurden 2 (Geschlecht des ausfüllenden Elternteils) x 2 (Geschlecht des 
Kindes) Varianzanalysen, mit unterschiedlichen Attributionen als abhängige 
Variable, berechnet. Eine Übersicht über alle deskriptiv- und inferenzstati-
schen Ergebnisse (signifikante und nicht signifikante) sind Tabelle 22 (für 
das Fach Mathematik) und Tabelle 23 (für das Fach Deutsch) im Anhang 5 
zu entnehmen. Aufgrund der Menge an Daten wird im Folgenden auf die 
grafische Darstellung jedes einzelnen statistisch signifikanten Ergebnisses 
verzichtet. Lediglich Interaktionseffekte werden grafisch veranschaulicht.  
 
Attributionen Mathematik 
Erfolgsattributionen: 
Statistisch signifikante Wechselwirkungen wurden für die Attributionen An-
strengung berechnet (F (1,1813) = 6.21; p < 0.05;  η2 = 0.003; vgl. Abb. 8 
oder Tab. 11) und Fähigkeit (F (1,1795) = 5.97; p < 0.05; η2 = 0.003; vgl. 
Abb. 8 oder Tab. 11).  
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Tabelle 11: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SW) für die Erfolgsattributionen 
von Eltern bezogen auf die kindlichen Leistungen im Schulfach Mathematik 
 Deskriptivstatistische Ergebnisse 
Abhängige 
Variable 
Mutter/Tochter Mutter/Sohn Vater/Tochter Vater/Sohn 
MW SW MW SW MW SW MW SW 
E
rfo
lg
sa
ttr
ib
ut
io
n Anstrengungen 79.86 20.80 73.82 22.47 78.50 20.80 73.82 22.47 
Fähigkeiten 62.74 24.01 66.77 23.32 61.58 20.71 72.66 20.71 
Aufgabenleichtigkeit 42,70 28.88 41.59 28.01 43.44 27.98 41.11 27.40 
Glück 29.68 28.99 29.67 27.85 24.30 26.45 21.83 24.80 
 
Den Grund für Erfolg in Mathematik sehen Mütter von Mädchen mehr in den 
aufgebrachten Anstrengungen als Mütter von Buben. Väter von Mädchen 
führten, im Gegensatz zu Müttern von Mädchen, die Ursache für Erfolg weni-
ger auf die Anstrengung zurück als Väter von Buben. 
 
      
Abbildung 8: Erfolgsattribution Anstrengung und Fähigkeiten (je höher der Wert der Ein-
schätzung, desto mehr wird der Grund für Erfolg in der jeweiligen Attribution gesehen) 
 
Betrachtet man die Attribution Fähigkeiten, so zeigt die Abbildung 8 deutlich, 
dass Söhnen dieser Attributionsstil häufiger für Erfolg zugeschrieben wird als 
Mädchen und, dass dies Väter mehr tun als Mütter. Vergleicht man die Aus-
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sagen von Müttern und Vätern von Töchtern, so findet man, dass Mütter den 
Erfolg ihrer Töchter mehr mit Fähigkeiten in Verbindung brachten als Väter.  
Bezüglich der Aufgabenleichtigkeit wurden keine statistisch signifikanten Er-
gebnisse berechnet. Einen statistisch hoch signifikanten Wert ergab der 
Haupteffekt Geschlecht des ausfüllenden Elternteils bei der Attribution Glück 
(F (1,1790) = 14.35; p < 0.001; η2 = 0.008): Mütter führten den Erfolg mehr 
auf Glück zurück als Väter. 
 
Misserfolgsattributionen: 
Tabelle 12 gibt einen Überblick über die Verteilungen der Mittelwerte und 
Standardabweichungen bezüglich der Misserfolgsattributionen von Eltern 
bezogen auf die kindlichen Leistungen im Schulfach Mathematik.  
 
Tabelle 12: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SW) für die Misserfolgsattributio-
nen von Eltern bezogen auf die kindlichen Leistungen im Schulfach Mathematik 
 Deskriptivstatistische Ergebnisse 
Abhängige 
Variable 
Mutter/Tochter Mutter/Sohn Vater/Tochter Vater/Sohn 
MW SW MW SW MW SW MW SW 
M
is
se
rfo
lg
sa
ttr
ib
ut
io
n 
fehlende Anstrengung 57.28 31.85 60.50 31.65 59.69 30.90 70.32 26.90 
mangelnde Fähigkeiten 34.73 26.72 30.11 26.10 33.97 24.83 26.68 26.73 
Aufgabenschwierigkeit 51.44 26.73 47.98 27.27 49.49 27.59 43.46 26.76 
Pech 27.51 27.66 30.22 28.04 26.32 28.42 26.47 29.32 
 
Bei der Attribution fehlende Anstrengung ist neben dem Haupteffekt Ge-
schlecht des Elternteils (F (1,1807) = 9.90; p < 0.01; η2 = 0.005) auch der 
Haupteffekt Geschlecht des Kindes (F (1,1807) = 12.69; p < 0.001; η2 = 
0.007) statistisch signifikant. Fehlende Anstrengungen wurden demnach bei 
Buben mehr als Grund für Misserfolg gesehen als bei Mädchen. Außerdem 
waren Väter, mehr als Mütter, der Meinung, dass Misserfolg auf diese Ursa-
che zurückzuführen ist.  
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Ebenfalls statistisch signifikant war der Haupteffekt Geschlecht des Kindes 
bei den Attributionen mangelnde Fähigkeiten (F (1,1776) = 9.03; p < 0.01; η2 
= 0.005) und Aufgabenschwierigkeit (F (1,1786) = 7.90; p < 0.01; η2 = 0.004). 
Es kann dadurch gesagt werden, dass Eltern, unabhängig vom Geschlecht, 
Mädchen häufiger diese beiden Attributionsstile als Gründe für Misserfolg 
zuschreiben als Buben.  
 
Attributionen Deutsch 
Erfolgsattributionen: 
Während für die Attribution Anstrengung keine statistisch signifikanten Er-
gebnisse berechnet wurden, entstand bei der Attribution Fähigkeiten eine 
statistisch signifikante Wechselwirkung (vgl. Abb. 9) zwischen Geschlecht 
des Elternteils und Geschlecht des Kindes (F (1,1795) = 7.30; p < 0.01; η2 = 
0.004). 
 
 
Abbildung 9: Wechselwirkung Erfolgsattribution Fähigkeiten (je höher der Wert der Ein-
schätzung, desto mehr wird der Grund für Erfolg in den eigenen Fähigkeiten des Kindes ge-
sehen) 
 
Gleichgeschlechtliche Eltern-Kind-Zusammensetzungen (Mutter-Tochter und 
Vater-Sohn) führten die Ursachen für Erfolg jeweils häufiger auf die eigenen 
Fähigkeiten zurück als gegengeschlechtliche Eltern-Kind-Paare (Mutter-
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Sohn, Vater-Tochter). Insgesamt wurde Mädchen häufiger dieser Attributi-
onsstil für Erfolg zugeschrieben.  
Die Berechnungen bei den Attributionen Aufgabenleichtigkeit und Glück  (vgl. 
Tab. 13) ergaben einen statistisch signifikanten Haupteffekt bezogen auf das 
Geschlecht des Elternteils. Mütter führten demnach den Erfolg ihrer Kinder, 
mehr als Väter, auf die Aufgabenleichtigkeit (F (1,1787) = 7.96; p < 0.01; η2 = 
0.004) und auf das Glück (F (1,1776) = 5.85; p < 0.05; η2 = 0.003) zurück.  
 
Tabelle 13: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SW) für die Erfolgsattributionen 
von Eltern bezogen auf die kindlichen Leistungen im Schulfach Deutsch 
 Deskriptivstatistische Ergebnisse 
Abhängige 
Variable 
Mutter/Tochter Mutter/Sohn Vater/Tochter Vater/Sohn 
MW SW MW SW MW SW MW SW 
E
rfo
lg
sa
ttr
ib
ut
io
n Anstrengung 78.29 21.41 76.25 21.04 77.23 21.34 76.82 22.47 
Fähigkeiten 68.49 22.80 56.23 24.10 66.77 23.14 62.40 20.71 
Aufgabenleichtigkeit 42.50 28.41 43.72 28.33 38.21 28.52 37.96 27.40 
Glück 29.38 28.94 33.82 29.59 26.41 29.51 27.89 24.80 
 
Misserfolgsattributionen: 
Bei der Misserfolgsattribution fehlende Anstrengung sind beide Haupteffekte 
statistisch signifikant. Erstens sehen Väter diesen Grund mehr als Ursache 
für Misserfolg in Mathematik als Mütter (F (1,1800) = 5.12; p < 0.05; η2 = 
0.003; Tab. 14) und zweitens geben Eltern von Buben diesen Grund häufiger 
an als Eltern von Mädchen (F (1,1800) = 6.55; p < 0.05; η2 = 0.004; Tab. 14). 
Die Berechnungen bezüglich der Attribution mangelnde Fähigkeiten ergaben, 
dass Eltern der Meinung sind, dass Söhne darum einen Misserfolg hatten, 
weil es ihnen mehr an entsprechenden Fähigkeiten mangelt als Töchtern (F 
(1,1777) = 15.29; p < 0.001; η2 = 0. 0.009; Tab. 14). Keine weiteren statistisch 
signifikanten Ergebnisse wurden bezüglich der Attributionen Aufgaben-
schwierigkeit und Pech gefunden. 
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Tabelle 14: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SW) für die Misserfolgsattributio-
nen von Eltern bezogen auf die kindlichen Leistungen im Schulfach Deutsch 
 Deskriptivstatistische Ergebnisse 
Abhängige 
Variable 
Mutter/Tochter Mutter/Sohn Vater/Tochter Vater/Sohn 
MW SW MW SW MW SW MW SW 
M
is
se
rfo
lg
sa
ttr
ib
ut
io
n 
fehlende Anstrengung 53.87 31.89 58.67 30.48 58.09 32.98 64.25 28.62 
mangelnde Fähigkeiten 32.70 26.11 40.51 27.04 34.06 26.50 39.33 26.06 
Aufgabenschwierigkeit 44.33 27.79 45.24 26.53 45.68 27.52 41.91 26.54 
Pech 26.87 27.38 30.32 27.80 24.22 28.28 27.30 30.40 
 
 
2. Kindvariablen 
a. Unterscheiden sich die akademischen Fähigkeitsselbstkonzepte von 
Mädchen und Buben und lassen sich dabei Unterschiede in den 
Schulfächern Deutsch und Mathematik erkennen? 
Da die Daten hier nicht normalverteilt sind, wurde ein parameterfreies Ver-
fahren, der U-Test nach Mann-Whithney durchgeführt. Die abhängige Vari-
able war hier einerseits das akademische Fähigkeitsselbstkonzept in Ma-
thematik und andererseits das akademische Fähigkeitsselbstkonzept in 
Deutsch. Eine Übersicht über alle deskriptiv- und inferenzstatischen Ergeb-
nisse (signifikante und nicht signifikante) sind Tabelle 24 im Anhang 5 zu 
entnehmen. 
 
Sowohl in Mathematik als auch in Deutsch waren die Unterschiede zwischen 
Mädchen und Buben statistisch signifikant. Während im Fach Mathematik 
die Buben über ein höheres akademisches Fähigkeitsselbstkonzept berichte-
ten (U = 12138.5; p < 0.001; Tab. 15), hatten Mädchen im Fach Deutsch ein 
höheres Fähigkeitsselbstkonzept (U = 72169.4; p < 0.01; Tab. 15). 
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Tabelle 15: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SW) für das kindliche Fähigkeits-
selbstkonzept bezogen auf die Schulfächer Mathematik und Deutsch 
 Deskriptivstatistische 
 Ergebnisse f. Mathematik 
Deskriptivstatistische  
Ergebnisse f. Deutsch 
Abhängige 
Variable 
Mädchen Buben Mädchen Buben 
MW SW MW SE MW SW MW SW 
Fähigkeitsselbstkonzept 56.21 28.05 73.77 25.00 66.14 23.60 62.00 22.51 
 
 
b. Unterscheiden sich die Attributionsstile von Buben und Mädchen 
und lassen sich dabei Unterschiede in den Schulfächern Deutsch 
und Mathematik erkennen? 
Auch hier wurde aufgrund der fehlenden Normalverteilung der Daten der pa-
rameterfreie Mann-Whithney-U-Test angewendet. Die abhängigen Variablen 
waren die unterschiedlichen Attributionen. Während Tabelle 16 nur über Mit-
telwerte und Standardabweichungen informiert, ist eine über alle deskriptiv- 
und inferenzstatischen Ergebnisse (signifikante und nicht signifikante) Tabel-
le (24) im Anhang 5 zu entnehmen. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 88    EMPIRISCHER TEIL 
 
 
Tabelle 16: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SW) für die kindlichen Erfolgs- 
und Misserfolgsattributionen bezogen auf die kindlichen Leistungen im Schulfach Mathematik 
und Deutsch 
 Deskriptivstatistische 
 Ergebnisse f. Mathematik 
Deskriptivstatistische  
Ergebnisse f. 
Deutsch 
Abhängige 
Variable 
Mädchen Buben Mädchen Buben 
MW SW MW SE MW SW MW SW 
E
rfo
lg
sa
ttr
ib
ut
io
n Anstrengung 82.10 21.33 75.89 29.28 77.96 22.71 77.34 24.88 
Fähigkeiten 48.44 29.70 66.66 29.65 53.94 27.82 56.22 29.32 
Aufgabenleichtigkeit 64.75 30.18 57.32 33.18 58.83 30.30 54.16 31.68 
Glück 52.12 33.51 42.21 34.66 48.86 31.89 48.47 33.88 
M
is
se
rfo
lg
sa
ttr
ib
ut
io
n fehlende Anstrengun-
gen 
65.45 33.76 59.86 35.87 62.56 33.05 59.52 34.49 
mangelnde Fähigkeiten 47.67 32.53 37.36 32.67 43.32 29.45 44.45 32.48 
Aufgabenschwierigkeit 67.66 30.09 51.35 34.93 59.51 30.99 58.90 31.62 
Pech 45.16 33.80 47.73 34.69 45.00 32.42 44.38 34.30 
 
 
Attributionen Mathematik 
Erfolgsattributionen: 
Bis auf die Attribution Anstrengung waren alle andern Variablen dieser 
Gruppe statistisch signifikant. Während Buben den Erfolg in Mathematik 
mehr auf die eigenen Fähigkeiten zurückführten als Mädchen (U = 12152.0; 
p < 0.001; Tab. 16), sahen Mädchen den Grund ihres Erfolgs einerseits mehr 
in den leichten Aufgaben (U = 16626.0; p < 0.05; Tab. 16) und dachten an-
dererseits, mehr als Buben, dass ihr Erfolg auf die Attribution Glück zurück-
zuführen ist (U = 1582.0, p < 0.01; Tab. 16). 
 
Misserfolgsattributionen:  
Betrachtet man die Ergebnisse der Misserfolgsattributionen, so kann gesagt 
werden, dass bezüglich der Attributionen fehlende Anstrengung und Pech 
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keine statistisch signifikanten Unterschiede gefunden wurden. Bei den Attri-
butionen mangelnde Fähigkeiten und Aufgabenschwierigkeit konnten statis-
tisch signifikante Unterschiede zwischen Mädchen und Buben berechnet 
werden. Demnach führten Mädchen ihren Misserfolg mehr auf mangelnde 
Fähigkeiten (U = 15718; p < 0.01; Tab. 16) und die Attribution Aufgaben-
schwierigkeit (U = 13850; p < 0.001; Tab. 16) zurück als Buben.  
 
Attributionen Deutsch 
Erfolgsattributionen: 
Lediglich ein statistisch signifikanter Haupteffekt kam bei den Berechnungen 
heraus und betrifft die Attribution Aufgabenleichtigkeit. Mädchen führten ihren 
Erfolg im Fach Deutsch mehr auf die Aufgabenleichtigkeit zurück als Buben 
(U = 72770.0; p < 0.05; Tab. 16). Bei den Attributionen Anstrengungen, Fä-
higkeiten und Glück konnten keine statistisch signifikanten Unterschiede zwi-
schen Buben und Mädchen gefunden werden.  
  
Misserfolgsattributionen: 
Bei keiner Attribution (fehlende Anstrengung, mangelnde Fähigkeiten, Aufga-
benschwierigkeit und Pech) ergab das Ergebnis einen statistisch signifikan-
ten Unterschied. 
 
 
3. Zusammenhang von Eltern- und Kindvariablen 
 
Bevor die Berechnung der Korrelationen stattfand, wurden vier Eltern-Kind-
Paare (Mutter/Tochter, Mutter/Sohn, Vater/Tochter, Vater/Sohn) gebildet, um 
die Möglichkeit zu bieten, Unterschiede zwischen den Gruppen zu entde-
cken. Das Kriterium dabei lag in der Vollständigkeit beider Fragebögen. Bei-
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spielsweise wurden für das Paar Mutter/Tochter nur die Fälle verwendet, bei 
denen sowohl die Mutter als auch die Tochter bei allen Items Angaben mach-
ten. Dasselbe wurde für die Kombination Mutter/Sohn, Vater/Tochter und Va-
ter/Sohn gemacht. Hätten diese Gruppierungen nicht stattgefunden, so wären 
starke Unterschiede in der Stichprobengröße pro Item wahrscheinlich gewe-
sen, was eine Interpretation der Daten unmöglich gemacht hätte.  
Die Interpretation der Effektgrößen des Korrelationskoeffizienten (ρ) ist Ta-
belle 17 zu entnehmen. 
 
Tabelle 17: Klassifikation der Effektgrößen von Korrelationen (Korrelationskoeffizient ρ) 
(Bortz & Döring, 2006, S. 606) 
 kleiner Effekt mittlerer Effekt großer Effekt 
ρ  0.10 0.50 0.80 
Legende: ρ = Korrelationskoeffizient 
 
 
Tabelle 18 bietet einen Überblick über alle berechneten Korrelationen für die 
folgenden Fragestellungen 2.3.a, 2.3.b, 2.3.c. 
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Tabelle 18: Korrelationen (Pearson-Korrelation) der Eltern- und Kindvariablen (kindl. Fähig-
keitsselbstkonzept bzw. elterliche Einschätzung der kindl. Fähigkeiten und Attributionen; 
Fragestellungen 2.3.a, 2.3.b, 2.3.c) 
 
Mutter/Tochter Mutter/Sohn Vater/Tochter Vater/Sohn 
 M D M D M D M D 
N 155 324 142 277 32 67 31 62 
 ρ ρ ρ ρ ρ ρ ρ ρ 
kindl. Fähigkeitsselbst-
konzept bzw. elterliche 
Einschätzung der kindl. 
Fähigkeiten 
0.62*** 0.50*** 0.58*** 0.44*** 0.78*** 0.43*** 0.25 0.48*** 
Erfolgsattribution         
Anstrengung 0.17* 0.02 0.11 -0.01 0.18 0.01 0.11 -0.13 
Fähigkeiten 0.30** 0.23** 0.22* 0.20* 0.32 0.27* 0.10 -0.07 
Aufgabenleichtigkeit 0.01 0.08 0.07 0.08 0.06 0.23 0.00 0.27* 
Glück 0.14 -0.02 0.18* 0.16* 0.00 0.24 -0.16 0.19 
Misserfolgsattribution         
fehlende Anstrengungen 0.19* 0.13* -0.04 0.05 0.03 0.11 -0.15 0.13 
mangelnde Fähigkeiten 0.19* 0.16* 0.20* 0.19* 0.03 0.32** -0.06 0.18 
Aufgabenschwierigkeit 0.19* 0.05 0.07 0.06 0.68* 0.15 0.28 0.14 
Pech -0.02 0.10 0.09 -0.00 -0.06 0.20 -0.10 0.22 
Legende: M = Mathematik; D = Deutsch; N = Stichprobengröße; ρ = Korrelationskoeffizient; 
*** ... signifikant auf einem α = 0.001 Niveau; ** ... signifikant auf einem α = 0.01 Niveau; *... 
signifikant auf einem α = 0.05 Niveau 
 
Ein erster Blick auf die Tabelle zeigt bereits zwei interessante Korrelationen, 
die unabhängig von den Fragestellungen, anzuführen sind. Die höchsten Zu-
sammenhänge lassen sich bei der Eltern-Kind-Kombination Vater/Tochter in 
Bezug auf die Fähigkeitseinschätzungen (ρ = 0.78) und der Misserfolgsattri-
bution Aufgabenschwierigkeit (ρ = 0.68) finden. Dies ist insbesondere inte-
ressant, weil gerade diese gegengeschlechtliche Eltern-Kind-Kombination zu 
derartigen Ergebnissen führt. 
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a. Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem akademischen Fähig-
keitsselbstkonzept des Kindes und der elterlichen Einschätzung be-
züglich der kindlichen Fähigkeiten und lassen sich dabei Unter-
schiede in den Schulfächern Deutsch und Mathematik erkennen? 
Bis auf die Kombination Vater/Sohn im Fach Deutsch ließ sich für fast alle 
Eltern-Kind-Kombinationen in beiden Schulfächern ein statistisch signifikan-
ter Zusammenhang berechnen. Die Einschätzungen der Eltern bezüglich 
des akademischen Fähigkeitsselbstkonzepts des Kindes korrelieren dem-
nach in den meisten Fällen hoch mit den Selbsteinschätzungen der Kinder (ρ 
= zwischen 0.44 und 0.78). 
 
b. Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Erfolgsattributionen 
des Kindes und denen des Elternteils und lassen sich dabei Unter-
schiede in den Schulfächern Deutsch und Mathematik erkennen? 
Betrachtet man die Tabelle 18, so sieht man, dass die Einschätzungen der 
Mütter und die Angaben ihrer Kinder, unabhängig vom Geschlecht, bei der 
Attribution Fähigkeiten immer einen signifikanten Zusammenhang (ρ = zwi-
schen 0.20 und 0.30) zeigten. Während Mütter und Töchter einen weiteren 
statistisch signifikanten Zusammenhang bei der Attribution Anstrengung in 
Mathematik hatten (ρ = 0.17), korrelierten die Angaben bei der Attribution 
Glück von Mutter und Sohn in beiden Schulfächern (ρ = 0.18 für Mathematik, 
ρ = 0.16 für Deutsch). Eine signifikante Korrelation bei der Attribution Aufga-
benleichtigkeit trat nur bei der gleichgeschlechtlichen Vater/Sohn Kombinati-
on im Fach Deutsch auf (ρ = 0.27). Ein weiterer statistisch signifikanter Zu-
sammenhang bei Vätern wurde in der Kombination Vater/Tochter bei der At-
tribution Fähigkeiten im Fach Deutsch gefunden (ρ = 0.27). Die Interpretation 
dieser Zusammenhänge muss allerdings kritisch gesehen werden, da die 
Korrelationen nur kleine Effektstärken aufweisen (vgl. Tab. 18). 
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c. Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Misserfolgsattributio-
nen des Kindes und denen des Elternteils und lassen sich dabei Un-
terschiede in den Schulfächern Deutsch und Mathematik erkennen? 
Wie auch bei den Erfolgsattributionen, sind die Effektstärken der Korrelatio-
nen bei den Misserfolgsattributionen in den meisten Fällen klein (vgl. Tab. 
18). Für Mütter und ihre Kinder, unabhängig vom Geschlecht des Kindes und 
dem Schulfach, konnten signifikante Korrelationen in Bezug auf die Attributi-
on mangelnde Anstrengung berechnet werden (ρ = zwischen 0.16 und 0.20). 
Während dies die einzigen Korrelationen bei der Mutter/Sohn Kombination 
waren, wurde für Mütter und Töchter eine weitere Übereinstimmung einer-
seits für die Attribution fehlende Anstrengung für Mathematik (ρ = 0.19) und 
Deutsch (ρ = 0.13) gefunden und andererseits ein Zusammenhang bei der 
Attribution Aufgabenschwierigkeit im Fach Mathematik (ρ = 0.19). Die Be-
fundlage bei Vätern ist deutlich dünner, da sich nur zwei statistisch signifi-
kante Korrelationen ergaben. Den Ergebnissen nach gibt es einen statistisch 
signifikanten Zusammenhang zwischen Vater und Tochter bei der Attribution 
fehlende Anstrengung im Fach Deutsch (ρ = 0.32) und bei der Attribution 
Aufgabenschwierigkeit in Mathematik (ρ = 0.68). Keine weiteren statistisch 
signifikanten Korrelationen der Misserfolgsattributionen konnten bei Vätern 
und Söhnen gefunden werden. Auch hier muss die Interpretation der Zu-
sammenhänge mit Bedacht erfolgen, da die Korrelationen auch hier meis-
tens nur geringe Effektstärken aufweisen (vgl. Tab. 18). 
 
 
4. Elterlicher Konservatismus 
 
Um Eltern in „konservativ eingestellt“ bzw. „nicht konservativ eingestellt“ auf-
zuteilen wurden die Einschätzungen der Berufseignungen herangezogen. Die 
Werte (0 – 100) wurden dahingehend umgepolt, sodass hohe Werte einer 
konservativen Einstellung entsprechen und niedrige Werte einer nicht kon-
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servativen Einstellung. Im Anschluss wurden die Eltern, die bei geschlechts-
bezogenen Berufskategorien (vgl. Tab. 8) bei mindestens fünf Berufen einen 
Wert über 70 angaben, als „konservativ eingestellt“ kategorisiert. Die restli-
chen Eltern wurden als „nicht konservativ eingestellt“ bezeichnet. Diese Ka-
tegorisierung in zwei Gruppen fand deshalb statt, damit die Ergebnisse von 
Ziegler und Schober (1999) mit den hier vorliegenden Ergebnisse verglichen 
werden können (sie teilten die Eltern ebenfalls in „konservativ eingestellt“ und 
„nicht konservativ eingestellt“). 
 
a. Unterscheiden sich die akademischen Fähigkeitsselbstkonzepte von 
Mädchen und Buben wenn Eltern konservativ bzw. nicht konservativ 
eingestellt sind und lassen sich dabei Unterschiede in den Schulfä-
chern Deutsch und Mathematik erkennen? 
Für die Beantwortung dieser Fragestellung wurde eine 2 (Geschlecht des 
ausfüllenden Elternteils) x 2 (Geschlecht des Kindes) x 2 (Einstellung kon-
servativ vs. nicht konservativ) Varianzanalyse, mit dem akademischen Fä-
higkeitsselbstkonzept für Mathematik und Deutsch als abhängige Variable, 
berechnet. Eine Übersicht über alle deskriptiv- und inferenzstatischen Er-
gebnisse (signifikante und nicht signifikante) sind Tabelle 25 im Anhang 5 zu 
entnehmen. 
 
Lediglich ein statistisch signifikanter Effekt konnte berechnet werden. Unab-
hängig vom Geschlecht des Elternteils und deren Einstellung, berichten 
Töchter über ein niedrigeres Fähigkeitsselbstkonzept im Schulfach Mathe-
matik als Buben (F (1, 315) = 8.87; p < 0.01; η2 = 0.027). Keine weiteren sta-
tistisch signifikanten Ergebnisse wurden durch die durchgeführten Vari-
anzanalysen ermittelt. 
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b. Unterscheiden sich die Attributionsstile von Mädchen und Buben 
wenn Eltern konservativ bzw. nicht konservativ eingestellt sind und 
lassen sich dabei Unterschiede in den Schulfächern Deutsch und 
Mathematik erkennen? 
Auch hier wurde wieder eine 2 (Geschlecht des ausfüllenden Elternteils) x 2 
(Geschlecht des Kindes) x 2 (Einstellung konservativ vs. nicht konservativ) 
Varianzanalyse berechnet. Die unabhängigen Variablen waren dabei die 
einzelnen Erfolgs- bzw. Misserfolgsattributionen. Eine Übersicht über alle 
deskriptiv- und inferenzstatischen Ergebnisse (signifikante und nicht signifi-
kante) sind Tabelle 26 für das Fach Mathematik und Tabelle 27 für das Fach 
Deutsch im Anhang 5 zu entnehmen. 
 
Attributionen Mathematik 
Die Ergebnisse zeigen, dass sich im Fach Mathematik die Angaben der Kin-
der von konservativ eingestellten Eltern nicht von den Angaben der Kinder 
von nicht konservativ eingestellten Eltern unterscheiden. Bei der Erfolgsattri-
bution Fähigkeiten und bei der Misserfolgsattribution Aufgabenschwierigkeit 
konnte ein statistisch signifikanter Haupteffekt bezüglich des Geschlechts 
des Kindes ermittelt werden. Demnach führen Buben ihren Erfolg in Mathe-
matik mehr auf die eigene Fähigkeiten zurück als Mädchen (F (1, 313) = 
16.21; p < 0.001; η2 = 0.049) und Mädchen führen ihren Misserfolg mehr auf 
die Aufgabenschwierigkeit zurück als Buben (F (1, 313) = 4.99; p < 0.05; η2 = 
0.016). Eine statistisch signifikante, aber nicht sinnvoll interpretierbare 
Wechselwirkung ergab sich zwischen den Faktoren Geschlecht des ausfül-
lenden Elternteils und Geschlecht des Kindes bei der Erfolgsattribution Auf-
gabenleichtigkeit (F (1,313) = 4.20; p < 0.05; η2 = 0.013). 
 
Attributionen Deutsch 
Im Schulfach Deutsch kann ein statistisch signifikantes Ergebnis bezüglich 
des Faktors Einstellung konservativ versus nicht konservativ berichtet wer-
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den. Es besagt, dass Kinder von konservativ eingestellten Eltern ihren Erfolg 
mehr auf die erbrachten Anstrengungen zurück führen als Kinder von nicht 
konservativ eingestellten Eltern (F (1,652) = 5.09; p < 0.05; η2 = 0.008). Ein 
weiterer statistisch signifikanter Haupteffekt des Faktors Geschlecht des 
Kindes wurde für die Erfolgsattribution Aufgabenleichtigkeit gefunden. Dem-
nach führten Mädchen ihren Erfolg mehr auf die leichten Aufgaben zurück 
als Buben (F (1,652) = 3.88; p < 0.05; η2 = 0.006), unabhängig davon, ob ih-
re Eltern konservativ eingestellt sind oder nicht. Erneut wurde eine statistisch 
signifikante, aber nicht sinnvoll interpretierbare, Wechselwirkung zwischen 
den Faktoren Geschlecht des ausfüllenden Elternteils und Geschlecht des 
Kindes bei der Erfolgsattribution Fähigkeiten berechnet (F (1,652) = 6.37; p < 
0.05; η2 = 0.010).  
Das letzte statistisch signifikante Ergebnis liefert eine dreifache Wechselwir-
kung (vgl. Abb. 10) bei der Erfolgsattribution Glück (F (1,652) = 4.37; p < 
0.05; 0.007). 
 
 
Abbildung 10: Dreifache Wechselwirkung Erfolgsattribution Glück (je höher der Wert der 
Einschätzung desto, mehr wird der Grund für Erfolg in den eigenen Fähigkeiten gesehen) 
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Demnach führten Töchter von konservativ eingestellten Eltern ihren Erfolg 
mehr auf das Glück zurück als Töchter von nicht konservativ eingestellten 
Eltern. Bei Söhnen gab es dahingehend keinen Unterschied. Sie führten den 
Erfolg, wenn ihre Eltern konservativ eingestellt sind, generell weniger auf das 
Glück zurück als Mädchen. Kinder von nicht konservativen Eltern führen all-
gemein den Erfolg weniger auf das Glück zurück. 
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IV. DISKUSSION 
 
 
Die Geschlechtsunterschiede von Schülern und Schülerinnen im Bereich der 
Mathematik wurden vielfach erforscht und Studien dazu kommen großteils 
zum Schluss, dass Buben, verglichen mit Mädchen, über ein besseres Fä-
higkeitsselbstkonzept (z.B. Dresel et al., 2001; Hergovich et al., 2004; Schil-
ling et al., 2006, Simpkins et al., 2006; Ziegler & Schober, 1996; Ziegler & 
Schober, 1999) verfügen, motivationsförderndere Attributionsstile zeigen 
(z.B. Dresel, 2001; Eccles-Parsons et al., 1982b; Georgiou, 2006; Stipek, 
1984; Ziegler & Schober, 1999) und häufig bessere Leistungen erzielen (Hy-
de et al, 1990; Lindberg et al., 2000, OECD, 2010, Ziegler & Schober, 1996). 
Mädchen zeigen dagegen im Bereich der Lesekompetenzen klare Leistungs-
vorsprünge (Hergovich, 2004; OECD, 2010). Die häufig daraus resultierende 
Frage nach den Gründen für diese Unterschiede führt zu einer weitgehend 
einheitlichen Antwort: Sozialisationseinflüsse spielen eine wichtige Rolle (z.B. 
Dresel et al., 2007; Eccles et al., 1983; Hirnstein & Hausmann, 2010; Ziegler 
et al., 1999; Ziegler & Schober, 1999; u.v.m). Ganz besonders wird dabei die 
Stellung der Eltern betont. In diesem Zusammenhang ist das Modell der elter-
lichen Einflüsse auf die kindlichen Leistungen von Eccles (1993) von beson-
derem Interesse. Die Autorin stellt hier einen sehr differenzierten und aus-
führlichen Überblick über einige Elternvariablen dar, die sich schlussendlich 
auf das kindliche Leistungsverhalten auswirken. Die hier vorliegende Arbeit 
befasst sich speziell mit den kindspezifischen Meinung der Eltern und den 
Charakteristiken des Kindes (Teilbereiche des Modells von Eccles (1993)). 
Dabei wurden insbesondere das Aspirationsniveau, die Fähigkeitseinschät-
zungen und die Attributionen in den Mittelpunkt gestellt. Zusätzlich wurden 
die geschlechtsstereotypen Einstellungen der Eltern diskutiert, da auch diese, 
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dem Modell zufolge, Auswirkungen auf kindliche Leistungen haben können. 
Die Auswahl dieser Themenbereiche lässt sich hauptsächlich darauf zurück-
führen, da Ziegler und Schober diese Themen bereits 1999 zum Forschungs-
schwerpunkt ihrer Studie machten und ein Ziel dieser Arbeit die Replikation 
dieser Studie ist. Die Gründe für diese Replikation beziehen sich auf unter-
schiedliche Ursachen. Neben ein paar wenigen Kritikpunkten an der Studie 
von Ziegler und Schober (1999) wie der kleinen Stichprobengröße, dem Alter 
der Schüler und Schülerinnen und dem zu hoch angesetzten Signifikanzni-
veau, stechen vor allem die, für die damalige Zeit neuartigen, Forschungsan-
liegen des Autors und der Autorinnen hervor. Während nicht nur Eltern- und 
Kindvariablen getrennt voneinander beobachtet wurden, wurde der Zusam-
menhang dieser beiden berechnet und ein Einfluss von geschlechtsstereoty-
pen Einstellungen der Eltern auf die Kinder überprüft. Gerade diese interes-
sante Auswahl an Forschungsfragen bietet Anlass um zu überprüfen, ob sich 
die Ergebnisse von Ziegler und Schober 13 Jahre nach Veröffentlichung der 
Studie replizieren lassen. Es ist davon auszugehen, dass aufgrund der medi-
alen Präsenz der Geschlechtsunterschiede von Buben und Mädchen (z.B. 
PISA 2009), ein Umdenken der Eltern stattgefunden haben könnte und dem-
nach unterschiedliche Ergebnisse gefunden werden könnten. 
Neben der Replikation stellt diese Arbeit zudem eine Erweiterung der Studie 
von Ziegler und Schober (1999) dar. Diese Erweiterung bezieht sich auf die 
Domäne Deutsch, da häufig davon ausgegangen wird, dass Deutsch ein 
Mädchenfach ist und Mathematik ein Bubenfach. Durch die Erweiterung soll 
ein Vergleich dieser beiden Domäne ermöglicht werden und somit mögliche 
Geschlechtervor- bzw. nachteile aufgezeigt werden.  
 
Dementsprechend werden im Folgenden die Ergebnisse der vorliegenden 
Arbeit mit den Ergebnissen der zu replizierenden Studie gegenübergestellt 
und Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede herausgearbeitet. Um die Struktur 
der Arbeit aufrecht zu erhalten, wird die Reihenfolge der Fragestellungen 
auch im Zusammenführen der Ergebnisse beibehalten. Nach dieser Gegen-
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überstellung wird versucht, die Arbeit kritisch zu resümieren und einen Aus-
blick für mögliche weitere Forschungen zu geben. 
 
1 Elternvariablen 
Während die Ergebnisse der Elternvariablen von Ziegler und Schober (1999) 
zeigten, dass Eltern Buben als mathematisch begabter einschätzen, wurde in 
dieser Studie gezeigt, dass Eltern von Töchtern Mädchen für mathematisch 
begabter einschätzten als Buben. Dieses Ergebnis wurde bei der hier durch-
geführten Literaturrecherche in keiner anderen Studie gefunden und stellt 
somit einen wesentlichen Erkenntnisgewinn dar. 
Übereinstimmender waren die Ergebnisse bezüglich der Frage woher Ge-
schlechtsunterschiede kommen und dem Aspirationsniveau im Fach Mathe-
matik. Ziegler und Schober (1999) berichteten darüber, dass Eltern von Bu-
ben den Grund für Geschlechtsunterschiede häufiger in internalen Ursachen 
sehen, als Eltern von Mädchen. In dieser Replikation wurde herausgefunden, 
dass speziell Väter von Buben dieser Ansicht sind. Die Ergebnisse bezüglich 
des Aspirationsniveaus ergaben, in Einklang mit jenen von Ziegler und Scho-
ber (1999), dass Väter höhere Aspirationen im Fach Mathematik aufwiesen 
als Mütter. Im Vergleich dazu wurde im Schulfach Deutsch einerseits heraus-
gefunden, dass Mütter mit schlechteren Leistungen zufriedener sind als Väter 
und andererseits, dass Mädchen generell bessere Noten als Buben erreichen 
müssen, damit ihre Eltern zufrieden sind. Da Ziegler und Schober (1999) kei-
ne statistisch abgesicherten Ergebnisse bezüglich den Einschätzungen der 
Eltern bezogen auf die kindlichen Leistungen präsentieren konnten, war die 
Berechnung dieses Items von besonderem Interesse. Nicht zuletzt deshalb, 
weil in der Literatur darüber berichtetet wird, dass sich die elterlichen Fähig-
keitseinschätzungen bezogen auf die kindlichen Leistungen in Abhängigkeit 
vom Geschlecht des Kindes, des Elternteils und des Schulfaches unterschei-
den können (z.B. Dresel et al., 2001; Hergovich et al., 2004; Schilling et al., 
2006, Simpkins et al., 2006; Ziegler & Schober, 1996; Ziegler & Schober, 
1999). Tatsächlich wurden in dieser Studie Ergebnisse berechnet, die zeig-
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ten, dass gleichgeschlechtliche Eltern-Kind-Paare die Fähigkeiten ihres Kin-
des im Schulfach Mathematik besser einschätzten, als gegengeschlechtliche 
Eltern-Kind-Paare. Während in Mathematik das Fähigkeitsselbstkonzept ins-
gesamt schlechter für Mädchen ausfiel, so verhält sich die Aussage für das 
Schulfach Deutsch dazu konträr: Mädchen wird hier ein höheres Fähigkeits-
selbstkonzept, unabhängig vom Geschlecht des Elternteils, zugeschrieben. 
Schwer zu vergleichen sind die Ergebnisse der Einschätzungen der Berufs-
eignungen, da Ziegler und Schober (1999) nach Studienfachempfehlungen 
für Mädchen und Buben fragten. Trotzdem kann gesagt werden, dass, wie 
bei den Studienfachempfehlungen, dem Geschlechtsstereotyp entsprechend 
geantwortet wurde (zum Beispiel Friseur/ Friseurin für Mädchen, Techniker/ 
Techniker für Buben). Dabei wurden Unterschiede zwischen den Angaben 
von Müttern und Vätern gefunden, die zeigten, dass mehr Väter geschlechts-
stereotype Berufseinschätzungen angaben als Mütter.  
Wesentlich differenziertere Informationen konnten bezüglich der Attributionen 
gefunden werden. Ziegler und Schober (1999) berichteten in diesem Zu-
sammenhang lediglich darüber, dass Mütter sowohl bei Misserfolgen als 
auch bei Erfolgen mehr externale Gründe als Erklärung angaben (z.B. an 
anderen, Aufgaben, Zufall). Allerdings merkten der Autor und die Autorin an, 
dass die Unterschiede zwischen Müttern und Vätern eher gering sind. Anders 
ist es in der hier vorliegenden Studie, da, wie bei anderen Studien (z.B. Ryt-
konen et al., 2005; Yee & Eccles, 2005), über Unterschiede in den Angaben 
von Müttern und Vätern berichtet werden kann und zudem die Angaben bei 
einigen Attributionen in Abhängigkeit vom Geschlecht des Kindes variieren. 
So führten Mütter von Töchtern und Väter von Söhnen den Erfolg auf er-
brachte Anstrengungen zurück. Väter waren außerdem der Meinung, dass 
der Erfolg von Buben mehr auf die kindlichen Fähigkeiten zurückzuführen ist. 
Bezogen auf die Misserfolgsattributionen konnte berechnet werden, dass der 
Grund dafür bei Buben mehr in den fehlenden Anstrengungen liegt als bei 
Mädchen. Diese Ansicht teilten mehr Väter als Mütter. Unabhängig vom Ge-
schlecht der Eltern wurden bei Töchtern die Gründe für Misserfolg mehr mit 
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mangelnden Fähigkeiten und Aufgabenschwierigkeiten attribuiert. Betrachtet 
man allerdings die Ergebnisse des Schulfaches Deutsch, so findet man, dass 
der Erfolg bei Mädchen mehr auf eigene Fähigkeiten zurückgeführt wird, ein 
Ergebnis, dass im genauen Gegensatz zu den Erfolgsattributionen im Be-
reich der Mathematik steht. Bei den external-unkontrollierbaren Attributionen 
wurde erneut ein Unterschied zwischen Müttern und Vätern ersichtlich: Müt-
ter führten diese Attributionen häufiger auf den Erfolg zurück als Väter. Eben-
so wie in Mathematik, lag der Hauptgrund für Misserfolg im Schulfach 
Deutsch in den fehlenden Anstrengungen, bei Buben mehr als bei Mädchen. 
Konträr aber zu den Ergebnissen in Mathematik und entsprechend den Er-
wartungen, wurde die Attribution mangelnde Fähigkeiten bei Buben mehr als 
Grund für Misserfolg gesehen, als dies bei Mädchen der Fall war. Zusam-
mengefasst kann gesagt werden, dass in Übereinstimmung mit anderer Lite-
ratur (z.B. Räty et al., 2002; Yee & Eccles, 1988) Buben ein eher motivations-
förderlicher Attributionsstil im Fach Mathematik zugeschrieben wird und Mäd-
chen ein eher motivationshinderlicher Attributionsstil. Betrachtet man die Er-
gebnisse des Schulfaches Deutsch, so können die Aussagen genau umge-
kehrt getroffen werden, was ebenfalls der Literatur entspricht (z.B. Räty et al., 
2002; Yee & Eccles, 1988).  
 
2 Kindvariablen 
Vergleicht man die Ergebnisse bezüglich der Kindvariablen, so konnte erneut 
festgestellt werden, dass Buben über ein höheres Fähigkeitsselbstkonzept im 
Fach Mathematik verfügen. Darüber wurde nicht nur in der Studie von Ziegler 
und Schober (1999) berichtet, sondern auch in zahlreichen anderen Studien 
(z.B. Dresel, 2001; Eccles-Parsons et al., 1982b; Georgiou, 2006; Stipek, 
1984; Ziegler & Schober, 1999). Das Ergebnis des Fähigkeitsselbstkonzeptes 
im Fach Deutsch fiel dahingehend erwartungsgemäß aus, dass es der An-
nahme entspricht, dass Deutsch eine Mädchendomäne sei. Das bedeutet, 
dass Mädchen über ein höheres Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten im 
Schulfach Deutsch verfügen als Buben. Diese Ergebnisse sind aufgrund der 
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aktuellen PISA Studie (OECD, 2010) nicht überraschend, da bekannt ist, 
dass die Schulnoten bzw. allgemeinen Leistungen einen wesentlichen Ein-
fluss auf die Bildung des Fähigkeitsselbstkonzepts haben (Hergovich et al., 
2004; Gniewosz, 2010; Schilling et al., 2006).  
Betrachtet man die Ergebnisse der Attributionen, so kann gesagt werden, 
dass die Daten von Ziegler und Schober (1999) tendenziell repliziert werden 
konnten. Demnach führten Buben, mehr als Mädchen, ihren Erfolg in Mathe-
matik mehr auf den stabilen Faktor der eigenen Fähigkeiten zurück und 
Misserfolge wurden weniger mit stabilen Faktoren in Verbindung gebracht. 
Entgegen den Erwartungen gab es im Schulfach Deutsch kaum unterschied-
liche Ergebnisse betreffend der Attributionen. Lediglich die Aussage, dass 
Mädchen ihren Erfolg mehr auf die Aufgabenleichtigkeit zurückführten, ent-
sprechend einem weniger motivationsfördernden Attributionsstil, kann getrof-
fen werden. 
 
3 Zusammenhang von Eltern- und Kindvariablen 
Beim Zusammenhang von Eltern- und Kindvariablen wurde besonders Acht 
darauf gegeben, dass das Signifikanzniveau bei α = 0.05 liegt, da in der zu 
replizierenden Studie von Ziegler und Schober (1999) ein Signifikanzniveau 
von α = 0.10 angenommen wurde. Trotz diesem statistisch strengeren Signi-
fikanzniveau konnte das gleiche Ergebnis wie bei Ziegler und Schober (1999) 
gezeigt werden: Die elterlichen Fähigkeitseinschätzungen bezüglich der kind-
lichen Leistungen und die Angaben der Kinder zu ihrem Fähigkeitsselbstkon-
zept korrelierten fast in allen Eltern-Kind-Kombinationen und in jedem Fach 
miteinander.  
Wie auch bei Ziegler und Schober (1999) sind diese Zusammenhänge bei 
den Attributionen im Schulfach Mathematik nur vereinzelt nachweisbar und 
zeigen zudem nur kleine Effektgrößen, wodurch ein sinnvolles Interpretieren 
der Daten nur schwer möglich ist. Lediglich der Zusammenhang zwischen 
Vätern und Töchtern bei der Misserfolgsattribution Aufgabenschwierigkeit 
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berichtet über eine mittlere Effektgröße. Diese höchst interessante Eltern-
Kind-Kombination, die sich auch bei den Fähigkeitseinschätzungen nachwei-
sen lies, wurde aufgrund der Ergebnisse aus anderen Studien nicht erwartet. 
Häufig wird vermehrt über derartige große Zusammenhänge bei Müttern und 
ihren Kindern berichtet.   
Im Schulfach Deutsch treten die Korrelationen nur einzeln und unsystema-
tisch auf. Ignoriert man allerdings die Effektgrößen, so kann ganz eindeutig 
gesagt werden, dass, sowohl im Falle eines Erfolges als auch eines Misser-
folges, im Schulfach Deutsch oder Mathematik ein klarer Zusammenhang 
zwischen Angaben der Mütter und ihrer Kinder besteht. 
 
4 Elterlicher Konservatismus 
Der letzte Block von Fragestellungen beschäftigte sich mit Kindkognitionen in 
Abhängigkeit davon, ob Eltern entweder konservativ oder nicht konservativ 
eingestellt sind. Entgegen der Literatur (Jacobs, 1991; Räty & Kasanen, 
2007; Tiedemann, 2000) und den Ergebnissen aus der Studie von Ziegler 
und Schober (1999) konnten keine relevanten Unterschiede zwischen den 
beiden Gruppen von Eltern gefunden werden. Lediglich bei der Erfolgsattribu-
tion Glück im Schulfach Deutsch wurde herausgefunden, dass Töchter von 
konservativ eingestellten Eltern ihren Erfolg mehr auf das Glück zurückführ-
ten als Söhne von konservativ eingestellten Eltern und generell Kinder von 
nicht konservativ eingestellten Eltern. Diese Ergebnisse lassen die Annahme 
zu, dass in Österreich und Deutschland der elterliche Konservatismus kaum 
Auswirkungen auf die Kinder hat. 
 
 
5 Kritik und Limitationen 
Diese letzte Gegenüberstellung (Kapitel IV 4) führt fließend zu den Kritik-
punkten und Limitationen der Studie. Es muss kritisch angemerkt werden, 
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dass gerade die Aufteilung von konservativ eingestellten Eltern und nicht 
konservativ eingestellten Eltern anhand der Einschätzung von Berufseignun-
gen womöglich nur bedingt für eine derartige Kategorisierung passend ist. 
Ziegler und Schober (1999) befragten die Eltern nicht nur nach Studienfach-
empfehlungen, sondern wählten als Antwortformat auch eine Ratingskala. 
Das Einstufen von Studienfächern in eine Ratingskala gibt mitunter genauere 
Auskunft darüber, ob Eltern traditionelle Ansichten haben oder nicht. Nicht 
nur das unterschiedliche Antwortformat sondern auch die unterschiedlichen 
Bereiche (Studienfachempfehlung versus Berufseignung) führen dazu, dass 
die Ergebnisse nur wenig miteinander vergleichbar sind. Die Gegenüberstel-
lung der Ergebnisse aus dieser Studie und der Studie von Ziegler und Scho-
ber (1999) ist strenggenommen auch bei anderen Fragestellungen eher vor-
sichtig zu interpretieren. Während bei Ziegler und Schober (1999) zum Bei-
spiel wesentlich mehr Attributionsstile zur Auswahl standen (Emotion, Unsi-
cherheit, Aufgaben, Anstrengung, Konzentration, Fähigkeit, Zufall und an an-
deren), wurden in der hier vorliegenden Studie nur vier Attributionsstile zur 
Auswahl gestellt (Anstrengungen, Fähigkeiten, Aufgabenschwierigkeit/ -
leichtigkeit, Glück/ Pech).  
Neben der teilweise eingeschränkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse muss 
zudem erwähnt werden, dass nicht alle Fragestellungen repliziert werden 
konnten. So wurde erstens nicht nach dem Vertrauen in die eigenen Fähig-
keiten gefragt und zweitens der Wert auf gute Leistungen nicht erfasst.  
Diese zwei Kritikpunkte lassen sich allesamt dadurch erklären, dass die Da-
ten aus einem groß angelegten Projekt (reflect-Projekt) stammen, das nicht 
primär auf die Replikation der Studie von Ziegler und Schober (1999) ausge-
richtet war. An dieser Stelle ist zudem die Tatsache zu erwähnen, dass die 
Daten lediglich von Schülern und Schülerinnen aus Hauptschulen stammen. 
Interessant wäre demnach ein Vergleich der Daten mit Schülern und Schüle-
rinnen aus anderen Schultypen um mögliche andere Einflüsse herauszufin-
den. 
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Obwohl Limitationen anzuführen sind, gibt es auch einige Stärken dieser 
Studie, die besonders zu betonen sind.  
Es liegt erstmals ein Vergleich der Eltern- und Kindkognitionen bezüglich der 
Schulfächer Deutsch und Mathematik aus Österreich vor. Obwohl die Effekt-
größen der Ergebnisse recht gering sind, kann dennoch eine Tendenz fest-
gemacht werden: Offenbar kann nach wie vor davon ausgegangen werden, 
dass Mathematik eher eine Bubendomäne und Deutsch tatsächlich mehr als 
Mädchendomäne zu bezeichnen ist. Leider ist auch an dieser Stelle ein klei-
ner Kritikpunkt zu bemerken. Die Vergleichbarkeit der Schüler- und Schüle-
rinnendaten wird, durch die Tatsache dass entweder der Fragebogen für 
Deutsch oder für Mathematik vorgelegt wurde, etwas eingeschränkt. Bei den 
Eltern ist dies allerdings nicht der Fall: Sie tätigten für beide Fächer ihre An-
gaben. Ein Überprüfen der Gegenüberstellung der Fächer Deutsch und Ma-
thematik für die Kindkognitionen wäre somit eine Forschungsfrage für weitere 
Studien.  
Als weitere Stärke hervorzuheben wäre, dass diese hier vorliegende Studie 
eine weitaus größere Stichprobe vorweist als vergleichbare andere Studien 
(z.B. Räty et al., 2002;  Rytkonen et al., 2005; Yee & Eccles, 1988) im Spezi-
ellen auch die zu replizierende von Ziegler und Schober (1999). 
Nicht zuletzt präsentiert sich als zusätzliche Stärke ein Erkenntnisgewinn da-
rin, dass durchaus mehrere Ergebnisse zeigten, dass sich die Elternkognitio-
nen in Abhängigkeit vom Geschlecht des Elternteils unterscheiden, obwohl in 
der Literatur häufig über widersprüchliche Ergebnisse berichtet wurde (Dresel 
et al., 2001; Natale et al.; 2009 versus Rytkonen et al., 2005; Yee & Eccles, 
1988). Somit kann davon ausgegangen werden, dass Mütter und Väter aus 
Österreich in manchen Bereichen unterschiedliche Einschätzungen über ihr 
Kind haben. 
Die Praxisrelevanz der Studie ist gegeben, da aufgezeigt werden konnte, 
dass die Unterschiede in den Schulfächern Mathematik und Deutsch tatsäch-
lich häufig in Abhängigkeit vom Geschlecht des Kindes variieren. Da die Da-
ten aus einem Projekt (reflect-Projekt) stammen, bei dem Lehrende über In-
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halte für einen gendersensiblen Unterricht informiert und gecoacht wurden, 
wäre nun interessant, ob sich die Kindkognitionen nach diesem Training ver-
ändert haben. Derartige Daten liegen tatsächlich vor und bieten deshalb eine 
optimale Möglichkeit für weitere Studien. Sollte eine tatsächliche Verbesse-
rung im Sinne von geschlechtsunabhängigen Ergebnissen existieren, so 
würde ein Programm bestehen, das Lehrenden sowie Schülern und Schüle-
rinnen helfen könnte, die Stärken und Schwächen der Kinder unabhängig 
vom Geschlecht zu fördern bzw. zu verbessern. 
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V. ZUSAMMENFASSUNG 
 
 
Das Ziel der hier vorliegenden Arbeit bestand erstens in der Replikation der 
Studie von Ziegler und Schober (1999) die sich mit dem Zusammenhang von 
Eltern- und Kindvariablen im Schulfach Mathematik beschäftigten. Zweitens 
lag das Hauptaugenmerk auf der Erweiterung dieser Studie um das Schul-
fach Deutsch. Dadurch wurde ein Vergleich zweier Domänen möglich, die 
zum einen eher Buben (Mathematik) und zum anderen eher Mädchen 
(Deutsch) zugeschrieben werden. 
Die verwendeten Daten zur Berechnung der Fragestellungen stammen aus 
dem reflect-Projekt der Universität Wien/ Fakultät für Psychologie wobei 
Schüler und Schülerinnen sich unabhängig vom Geschlecht ihrer Stärken 
und Schwächen bewusst werden sollten. Dieses Bewusstwerden sollte durch 
Lehrende, die an einem Training teilnehmen konnten, unterstützt werden.  
Die Stichprobe setzte sich aus 1836 Eltern (entweder Mutter oder Vater) so-
wie 1206 Schülern und Schülerinnen (im Alter von durchschnittlich zwölf Jah-
ren), die Hauptschulen aus ganz Österreich besuchten, zusammen. 
Es konnte erneut bestätigt werden, dass Buben im Fach Mathematik einen 
motivationsfördernden Attributionsstil vorweisen, das heißt, dass Erfolge zum 
Beispiel vermehrt auf intern stabile Faktoren, wie eigene Fähigkeiten, zu-
rückgeführt werden. Auch Eltern schrieben Buben mehr motivationsfördernde 
Attributionsstile zu als Mädchen.  
Im Schulfach Deutsch lassen sich die Aussagen in Bezug auf die Elternvari-
ablen genau umkehren. Bei den Kindvariablen konnten keine Unterschiede 
zwischen Buben und Mädchen gefunden werden. Ebenfalls konnte repliziert 
werden, dass Väter im Schulfach Mathematik höhere Aspirationen hegen als 
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Mütter. Für Deutsch konnte herausgefunden werden, dass Mütter mit 
schlechteren Noten zufriedener sind als Väter und dass bei Mädchen gene-
rell bessere Noten erwartet werden als bei Buben.  
Dem Geschlechtsstereotyp entsprechend fielen auch die Ergebnisse bezüg-
lich des Fähigkeitsselbstkonzeps aus, wonach, entgegen der Ergebnisse von 
Ziegler und Schober (1999), Buben über ein höheres Fähigkeitsselbstkonzept 
in Mathematik berichten als Mädchen. Die Angaben in Deutsch lassen im 
Gegensatz zu Mathematik schließen, dass Mädchen hier über ein besseres 
Fähigkeitsselbstkonzept verfügen. Auch die Ergebnisse der Eltern entspre-
chen diesen Tendenzen.  
Die Zusammenhänge der Attributionsstile von Eltern und Kindern waren, wie 
bei Ziegler und Schober (1999), unsystematisch und ließen keine sinnvollen 
Interpretationen zu. Lediglich hohe Übereinstimmung wurde beim Fähigkeits-
selbstkonzept in fast allen Eltern-Kind-Kombinationen gefunden. 
Nicht repliziert wurde das Ergebnis von Ziegler und Schober (1999), bei dem 
sich Kinder unterschiedlich im Fach Mathematik einschätzen sollten, wenn 
Eltern konservativ oder nicht konservativ eingestellt sind. Es kam dabei her-
aus, dass sich die Kognitionen der Kinder nicht in Abhängigkeit der ge-
schlechtsstereotypen Einstellungen der Eltern unterscheiden. 
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Anhang 1: teilnehmende Schulen für die selektierte Stichprobe, sortiert nach 
Bundesländern 
 
Bundesland Schule Anzahl Prozent 
Niederösterreich HS Gföhl 114 6.0% 
 HS Groß Enzersdorf 20 1.1% 
 HS Großweikersdorf 78 4.1% 
 HS Guntramsdorf 171 9.0% 
 HS Matzen 178 9.4% 
 HS Pottenbrunn 12 0.6% 
 HS Vitis 20 1.1% 
 IMS Pressbaum 43 2.3% 
 MusikHS Blindenmarkt & SportHS Scheibbs 15 0.8% 
 NMS Deutsch Wagram 13 0.7% 
 NMS Felixdorf 81 4.3% 
 NMS Teesdorf 18 1.0% 
 PraxisHs Baden 15 0.8% 
 Gesamt 778 41.2% 
Kärnten MHS-Hermagor 151 8.0% 
 HS Lavamünd 90 4.8% 
 HS1 Wolfsberg 171 9.0% 
 Gesamt 412 21.8% 
Wien Bilingual Vienna Middle School 79 4.2% 
 KMS Hörnesgasse 33 1.7% 
 KMSi Steinbauergasse 20 1.1% 
 KPH Wien-Krems 23 1.2% 
 NMS bzw. KMS KPH Wien-Strebersdorf/ Campus Strebersdorf 20 1.1% 
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 Praxismittelschule der PH Wien 8 0.4% 
 WMS Kleine Sperlgasse 20 1.1% 
 WMS Sta. Christiana 15 0.8% 
 Gesamt 218 11.6% 
Oberösterreich Europaschule Linz PH 42 2.2% 
 HS Lembach 69 3.6% 
 HS1 Braunau/Inn 18 1.0% 
 HS1 Enns 19 1.0% 
 HS5 Linz 21 1.1% 
 Praxis PH Diözese Linz 23 1.2% 
 Gesamt 192 10.1% 
Steiermark Informatik HS/ HS1 Graz 39 2.1% 
 NMS Gras – St. Johann 30 1.6% 
 NMS Graz, St. Peter 37 2.0% 
 NMS PH Graz 19 1.0% 
 Gesamt 125 6.7% 
Salzburg NMS/ Hauptschule PH Salzburg 45 2.4% 
 Gesamt 45 2.4% 
Burgenland NMS Frauenkirchen 16 0.8% 
 NMS Marianum Steinberg 17 0.9% 
 NMS Zurndorf 2 0.1% 
 Gesamt 35 1.8% 
Vorarlberg Praxismittelschule PH Feldkirch 19 1.0% 
 Vorarlberger Mittelschule Bludenz 15 0.8% 
 Gesamt 34 1.8% 
Keine Angabe Gesamt 52 2.6% 
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Anhang 2: Verwendete Items des Kinderfragebogens mit Antwortformat 
 
Anmerkung: Die Kinder füllten entweder einen Fragebogen bezogen auf das 
Schulfach Mathematik oder Deutsch aus. Kein Kind hatte beide Fächer im 
Fragebogen inkludiert. 
 
Erhebungsbereich: Akademisches Fähigkeitsselbstkonzept: 
Quelle: Kunter und KollegInnen, 2002 
Antwortformat: Schieberegler von 1 (stimme gar nicht zu) bis 101 (stimme 
voll zu) mit markierter Mitte (51) 
 
1. Ich bin in Mathe/Deutsch gut. 
  
stimme gar nicht zu                                       stimme voll zu 
 
2. In Mathe/Deutsch schneide ich in den meisten Schularbeiten/Tests gut 
ab. 
 
stimme gar nicht zu                                       stimme voll zu 
 
3. In Mathe/Deutsch lerne ich schnell. 
 
stimme gar nicht zu                                       stimme voll zu 
 
 
Erhebungsbereich: Attributionsstil 
Quellen: 1., 2., 5. und 6. Item: Dresel und KollegInnen, 2007; 3., 4., 7. und 8. 
Item: Eigenkonstruktion reflect-Projekt 
Antwortformat: Schieberegler von 1 (stimme gar nicht zu) bis 101 (stimme 
voll zu) mit markierter Mitte (51) 
 
Wenn ich in Mathe/Deutsch einen Erfolg habe, dann liegt es hauptsächlich... 
1. ... daran, dass ich mich angestrengt habe. 
 
stimme gar nicht zu                                       stimme voll zu 
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2. ... an meinen hohen Fähigkeiten. 
 
stimme gar nicht zu                                       stimme voll zu 
 
3. ... an den leichten Aufgaben. 
 
stimme gar nicht zu                                       stimme voll zu 
 
4. ... daran, dass ich Glück hatte. 
 
stimme gar nicht zu                                       stimme voll zu 
Wenn ich in Mathe/Deutsch einen Misserfolg habe, dann liegt es hauptsäch-
lich... 
1. ... daran, dass ich mich nicht angestrengt habe. 
 
stimme gar nicht zu                                       stimme voll zu 
 
2. ... an meinen mangelnden Fähigkeiten. 
 
stimme gar nicht zu                                       stimme voll zu 
 
3. ... an den schweren Aufgaben. 
 
stimme gar nicht zu                                       stimme voll zu 
 
4. ... daran, dass ich Pech hatte. 
 
stimme gar nicht zu   
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Anhang 3: Verwendete Items des Elternfragebogens mit Antwortformat 
Erhebungsbereich: akademisches Fähigkeitsselbstkonzept 
Quelle: Kunter und KollegInnen, 2002 
Antwortformat: 0% (Stimme gar nicht zu) – 100% (Stimme total zu) in 10er-
Schritten zum ankreuzen 
 
Wie schätzen Sie Ihr Kind in Mathematik ein? 
1. Mein Kind ist in Mathematik gut 
 
2. In Mathematik schneidet mein Kind in den meisten Schularbeiten/Tests 
gut ab. 
 
3. In Mathematik lernt mein Kind schnell. 
 
Wie schätzen Sie Ihr Kind in Deutsch ein? 
4. Mein Kind ist in Deutsch gut 
 
5. In Deutsch schneidet mein Kind in den meisten Schularbeiten/Tests gut 
ab. 
 
 
 
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
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6. In Deutsch lernt mein Kind schnell. 
 
Erhebungsbereich: Aspirationsniveau 
Quelle: Dresel und KollegInnen, 2007 
Antwortformat: frei 
 
1. Mit welcher Note Ihres Kindes auf die nächste 
Schularbeit in Mathematik wären Sie gerade 
noch zufrieden? Bitte tragen Sie eine Note von 
1-5 ein. 
 
Note Mathematik: 
2. Mit welcher Note Ihres Kindes auf die nächste 
Schularbeit in Deutsch wären Sie gerade noch 
zufrieden? Bitte tragen Sie eine Note von 1-5 
ein.  
 
Note Deutsch: 
 
Erhebungsbereich: Attributionsstil 
Quellen: 1., 2., 5. und 6. Item: Dresel und KollegInnen, 2007; 3., 4., 7. und 8. 
Item: Eigenkonstruktion reflect-Projekt 
Antwortformat: 0% (Stimme gar nicht zu) – 100% (Stimme total zu) in 10er-
Schritten zum ankreuzen 
 
Wenn Ihr Kind in Mathematik einen Erfolg hat, liegt es hauptsächlich… 
1. Daran, dass es sich angestrengt hat. 
 
2. An seinen hohen Fähigkeiten. 
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
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3. An den leichten Aufgaben.  
 
4. Am Glück. 
 
Wenn Ihr Kind in Mathematik einen Misserfolg hat, liegt es hauptsäch-
lich… 
1. Daran, dass es sich nicht angestrengt hat. 
 
2. An seinen mangelnden Fähigkeiten. 
 
3. An den schweren Aufgaben. 
 
4. Am Pech. 
 
Wenn Ihr Kind in Deutsch einen Erfolg hat, liegt es hauptsächlich… 
1. Daran, dass es sich angestrengt hat. 
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
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2. An seinen hohen Fähigkeiten. 
 
3. An den leichten Aufgaben. 
 
4. Am Glück. 
 
Wenn Ihr Kind in Deutsch einen Misserfolg hat, liegt es hauptsächlich… 
1. Daran, dass es sich nicht angestrengt hat. 
 
2. An seinen mangelnden Fähigkeiten. 
 
3. An den schweren Aufgaben. 
 
4. Am Pech. 
 
 
 
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
Stimme 
total zu 
100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0% Stimme 
gar nicht 
zu            
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Erhebungsbereich: Einschätzung der begabten Mädchen in Mathematik 
Quelle: Adaption Refelect Projekt in Anlehnung an Dresel und KollegInnen, 
2007 
Antwortformat: frei 
 
Wie viel Prozent der in Mathematik begabten Kinder sind Mädchen?  
Bitte tragen Sie eine Prozentzahl von 0-100% ein:______________________ 
 
Erhebungsbereich: Gründe für Geschlechtsunterschiede 
Quelle: Adaption Refelect Projekt in Anlehnung an Dresel und KollegInnen, 
2007 
Antwortformat: 1 Antwort aus 4 möglichen Antworten ankreuzen bzw. freies 
Antwortformat für 4. Möglichkeit 
 
Woher kommen Ihrer Ansicht nach die immer wieder berichteten Ge-
schlechtsunterschiede in Mathematik und den Naturwissenschaften? 
   Erziehung im Elternhaus 
  Angeborene Begabung des Kindes 
  Schulunterricht 
  Hat einen anderen Grund, nämlich: ___________________________ 
 
 
Erhebungsbereich: Konservatismusskala 
Quelle: Eigenkonstruktion des reflect-Projekt 
Antwortformat: Ratingskala links „Buben“, rechts „Mädchen“, 11-stufig (6. 
Kästchen = Mitte) 
 
Für wie geeignet halten Sie die folgenden Berufe f. Mädchen u. Buben? 
 
Bürokaufmann/Bürokauffrau 
 
 
Buben 
     50%      
Mädchen            
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Einzelhandelskaufmann/-kauffrau 
 
 Gärtner/Gärtnerin  
 
Anwalt/Anwältin  
 
Techniker/Technikerin 
 
Pilot/Pilotin 
 
Arzt/Ärztin 
 
Friseur/Friseurin 
 
Automechaniker/Automechanikerin 
 
Buben 
     50%      
Mädchen            
Buben 
     50%      
Mädchen            
Buben 
     50%      
Mädchen            
Buben 
     50%      
Mädchen            
Buben 
     50%      
Mädchen            
Buben 
     50%      
Mädchen            
Buben 
     50%      
Mädchen            
Buben 
     50%      
Mädchen            
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Koch/Köchin 
 
Tischler/Tischlerin 
 
Volksschullehrer/Volksschullehrerin 
  
Buben 
     50%      
Mädchen            
Buben 
     50%      
Mädchen            
Buben 
     50%      
Mädchen            
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Anhang 4: Übersicht über Normalverteilungen und Homogenitätstests 
Tabelle 19:  Übersicht über Normalverteilungen und Homogenitätstests der Fragestellungen 
1.a, 1.c, 1.d, 1.e, 1.f, 2.a, 2.b, 4.a, 4.b 
 
FS Abhängige Variable K-S-T (p) L-T (p) 
1.a Wie viel Prozent der in Mathematik begabten Kinder sind Mäd-
chen? 
 
0.000 0.481* 
1.c Bürokaufmann/frau 0.000 0.008 
 Einzelhandelskaufmann/frau 0.000 0.001 
 Volksschullehrer/in 0.000 0.000 
 Friseur/in 0.000 0.238* 
 Techniker/in 0.000 0.321* 
 Pilot/in 0.000 0.697* 
 Automechaniker/in 0.000 0.222* 
 Koch/ Köchin 0.000 0.000 
 Tischler/ Tischlerin 0.000 0.651* 
 Gärtner/in 0.000 0.001 
 Anwalt/ Anwältin 0.000 0.023 
 Arzt/ Ärztin 0.000 0.035 
 
1.d Aspirationsniveau Mathematik  0.000 0.000 
 Aspirationsniveau Deutsch  
 
0.000 0.000 
1.e Einschätzung der kindlichen Fähigkeiten Mathematik  0.000 0.000 
 Einschätzung der kindlichen Fähigkeiten Deutsch  
 
0.000 0.573* 
1.f Erfolgsattributionen 
Mathematik 
Anstrengung 0.000 0.001 
 Fähigkeiten 0.000 0.001 
 Aufgabenleichtigkeit 0.000 0.234* 
 Glück 0.000 0.053* 
 Misserfolgsattributionen 
Mathematik 
fehlende Anstrengung 0.000 0.001 
 mangelnde Fähigkeiten 0.000 0.234* 
 Aufgabenschwierigkeit 0.000 0.845* 
 Pech 0.000 0.776* 
 Erfolgsattributionen 
Deutsch 
Anstrengung 0.000 0.676* 
 Fähigkeiten 0.000 0.634* 
 Aufgabenleichtigkeit 0.000 0.761* 
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 Glück 0.000 0.387* 
 Misserfolgsattributionen 
Deutsch 
fehlende Anstrengung 0.000 0.018 
 mangelnde Fähigkeiten 0.000 0.859* 
 Aufgabenschwierigkeit 0.000 0.313* 
 Pech 0.000 0.211* 
 
2.a Fähigkeitsselbstkonzept Mathematik  0.002 - 
 Fähigkeitsselbstkonzept Deutsch  
 
0.017 - 
2.b Erfolgsattributionen 
Mathematik 
Anstrengung 0.000 - 
 Fähigkeiten 0.016 - 
 Aufgabenleichtigkeit 0.001 - 
 Glück 0.003 - 
 Misserfolgsattributionen 
Mathematik 
fehlende Anstrengung 0.000 - 
 mangelnde Fähigkeiten 0.000 - 
 Aufgabenschwierigkeit 0.000 - 
 Pech 0.000 - 
 Erfolgsattributionen 
Deutsch 
Anstrengung 0.000 - 
 Fähigkeiten 0.000 - 
 Aufgabenleichtigkeit 0.000 - 
 Glück 0.000 - 
 Misserfolgsattributionen 
Deutsch 
fehlende Anstrengung 0.000 - 
 mangelnde Fähigkeiten 0.000 - 
 Aufgabenschwierigkeit 0.000 - 
 Pech 0.000 - 
 
4.a Fähigkeitsselbstkonzept Mathematik  0.007 0.668* 
 Fähigkeitsselbstkonzept Deutsch  
 
0.019 0.218* 
4.b Erfolgsattributionen 
Mathematik 
Anstrengung 0.000 0.000 
 Fähigkeiten 0.005 0.826* 
 Aufgabenleichtigkeit 0.001 0.028 
 Glück 0.005 0.905* 
 Misserfolgsattributionen 
Mathematik 
fehlende Anstrengung 0.000 0.190* 
 mangelnde Fähigkeiten 0.000 0.939* 
 Aufgabenschwierigkeit 0.001 0.244* 
 Pech 0.000 0.846* 
 Erfolgsattributionen Anstrengung 0.000 0.751* 
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 Deutsch Fähigkeiten 0.001 0.022 
 Aufgabenleichtigkeit 0.001 0.490* 
 Glück 0.000 0.936* 
 Misserfolgsattributionen 
Deutsch 
fehlende Anstrengung 0.000 0.639* 
 mangelnde Fähigkeiten 0.000 0.030 
 Aufgabenschwierigkeit 0.000 0.965* 
 Pech 0.000 0.730* 
 
Legende: FS = Fragestellung; K-S-T = Kolmogorow-Smirnow-Test; L-T Levene-Test; p = p-
Wert (ab 0.05 nicht signifikant); * ... nicht signifikant (Bedeutung für K-S-T: von einer Normal-
verteilung der Daten kann ausgegangen werden; Bedeutung für L-T: von einer Homogenität 
der Varianzen kann ausgegangen werden) 
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Hiermit bestätige ich, dass die vorliegende Arbeit in allen relevanten Teilen selbstständig 
durchgeführt wurde. 
 
 
 
Wien, am 19. 08. 2012       Eva-Maria Köppel 
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